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Vorwort 


Sozialarbeiter”innen sind in den Handlungsfeldern ihrer Berufspraxis und in 
(inter-)disziplinären Diskursen mit den existentiellen Auswirkungen zunehmen- 
der sozialer Ungleichheit auf das Leben vieler Menschen konfrontiert. Auf eine 
Finanzkrise im Jahr 2008 folgte im Jahr 2015 eine Flüchtlingskrise, welche beide an- 
haltenden Einfluss auf viele gesellschaftliche Bereiche haben. Im Jahr 2018 rückte, 
hauptsächlich durch die Schulstreiks fürs Klima der Schwedin Greta Thunberg und 
der daraus entstandenen globalen fridays for future - Bewegung die Klimakrise ins 
öffentliche Interesse und Bewusstsein. Im Herbst 2019, als ich ins Doktoratsstudi- 
um am Fachbereich Erziehungswissenschaft inskribierte, zeichnete sich ab, dass 
es zu einer weiteren, gesundheitlichen Krise mit gravierenden Auswirkungen auf 
die Weltgesellschaft kommen werde - der Corona-Krise. Die damit verbundenen 
Herausforderungen offenbarten politisch bedingte Fehlentwicklungen in der Ver- 
gangenheit, wie auch Gegenwart, insbesondere in Bereichen Gesundheit, Bildung, 
Familie, Ökologie, Arbeit und Wirtschaft. Der mit der Pandemie einhergehende 
rasante Digitalisierungsschub zeigte sich einerseits in Form von Simplifizierun- 
gen, jedoch andererseits auch in Form neuer, sozial exkludierender Mechanismen. 
Der völkerrechtswidrige Angriffskrieg auf die Ukraine durch Rußland im Februar 
2022, den der amtierende deutsche Bundeskanzler Olaf Scholz in seiner berühmten 
Regierungserklärung als Zeitenwende in der Geschichte unseres Kontinents bezeichnet, 
führte zu einem Paradigmenwechsel nationaler und internationaler Sicherheitspo- 
litik, erneuten Migrationsbewegungen, einer hohen Inflation, zu einer Rückkehr 
zu fossiler Energiegewinnung und damit verbundenen Debatten zu einer Energie- 
krise. Die Globale Agenda 2030 der Vereinten Nationen aus dem Jahr 2015 weist der 
Bildung in Form von Global Citizenship Education zur Erreichung nachhaltiger Ent- 
wicklungsziele auf Basis einer sozial-ökologischen Transformation eine zentrale 
Schlüsselrolle zu. Das Jahr 2023 wurde von der EU-Kommission zum Europäischen 
Jahr der Kompetenzen erklärt. Hierbei wird im Rahmen der europäischen Hoch- 
schulstrategie besonders auf die Vermittlung und Aneignung gestalterischer bzw. 
transformativer zukunftsfähiger und wertebezogener Kompetenzen fokussiert. 
Mit der vorliegenden Studie wird in diesem Kontext ein sozialarbeitswissenschaft- 
licher Beitrag zum öffentlichen und wissenschaftlichen Diskurs hinsichtlich der 
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Frage, wie in exponierten krisenhaften Zeiten lokale wie globale ökonomische, so- 
ziale und ökologische Herausforderungen bewältigt und Menschen darin befähigt 
werden können, gesellschaftliche Entwicklungen transformativ zu gestalten, um 
würdevolle nachhaltige und zukunftsfähige Lebensbedingungen und -grundlagen 
herzustellen, geleistet. 


Katrin Rossmann 


1. Einleitung 


»Der Anfang ist die Hälfte des Ganzen.« 
Aristoteles (3834-322 a.C.) 


1.1 Problemaufriss 


Die Fachhochschulen in Österreich sind Teil des, durch den Bologna Prozess im 
Jahr 1999 definierten, Europäischen Hochschulraums und verfolgen das Ziel, wett- 
bewerbs- sowie anwendungsorientierte berufsfähige und dem aktuellen nationalen 
und internationalen Bedarf des Arbeitsmarktes entsprechende Absolvent”innen 
hervorzubringen (vgl. FH Salzburg 2023: 0.S.; vgl. BMBWF 2020: 5-24). Im Rahmen 
dieser systemisch übergeordneten Zielsetzung und vor dem Hintergrund Soziale 
Arbeit als eine Menschenrechtsprofession zu denken und anzuerkennen, kann nicht 
von der Hand gewiesen werden, dass menschenrechtsbildende Angebote, die eine 
Verlinkung von sozial- und erziehungswissenschaftlichen Theorien mit der sozial- 
arbeiterischen Praxis möglich machen, an Fachhochschulen in Österreich verankert 
sein bzw. geschaffen werden müssen. 

In beinahe 20 Jahren praxisbezogener Erfahrung in unterschiedlichen Hand- 
lungsfeldern der Sozialen Arbeit konnte die Autorin mit Menschen, die sich 
aufgrund ihrer Herkunft, ihres Geschlechts, ihrer ökonomischen Ausstattung 
und/oder ihrer gesundheitlichen Verfassung in benachteiligten Lebensumständen 
befanden und um Unterstützung in ihrer Lebensbewältigung bemüht waren oder 
eine derartige erhielten, zusammenwirken. Dies führte zu der Beobachtung, dass 
das Hauptaugenmerk vielfach einerseits auf die Bedürfnisse jener Personengrup- 
pen und andererseits die gesetzlich bedingten Möglichkeiten zur Unterstützung 
auf Basis eines zunächst doppelten Mandats’ gerichtet ist (vgl. Abschnitt 6.2.1). 
Ein expliziter Fokus auf die Einhaltung der Menschenrechte bzw. eines men- 
schenrechtsorientierten Umgangs in komplexen Situationen mit Adressat”innen 
sozialarbeiterischer Dienstleistungen konnte nur vereinzelt, keinesfalls aber als 


1 »Als »Mandat« (lateinisch mandare, »aus der Hand geben«, beauftragen) soll ein Auftrag 
oder eine Ermächtigung ohne genaue Handlungsanweisungen bezeichnet werden.« (Staub- 
Bernasconi 2019: 83, Staub-Bernasconi 2018: 111) 
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systematisch und strukturell, in Form eines dritten Mandats verankert, wahrge- 
nommen werden. 

Zwar wird die Auffassung der Sozialen Arbeit als eine Menschenrechtspro- 
fession von Professionist”innen in der Praxis überwiegend geteilt, jedoch bleiben 
eine menschenrechtsorientierte Haltung und eine menschenrechtsbasierte Hand- 
lungspraxis derzeit weitgehend personen- und interessensbezogen (vgl. Kappeler 
2008: 34ff.). Auf einen gemeinsam ausverhandelten handlungsfeldübergreifenden 
österreichweiten Konsens bezüglich im Studium vermittelter menschenrechts- 
spezifischer Inhalte zur Herausbildung einer ethischen (Handlungs-)Kompetenz, 
im Sinne von Standards einer anwendungsorientierten Menschenrechtsbildung 
(MRB) im Rahmen der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen kann offenbar nicht 
zurückgegriffen werden. 

In ihrer wissenschaftlichen Tätigkeit an der Fachhochschule Salzburg konnte 
sich die Autorin von Oktober 2020 - bis Juni 2021 im Rahmen eines internationalen 
Forschungsprojektes für den Europarat (Council of Europe/CoE) mit Fragen nach 
der Umsetzung von innovativen Konzepten der Demokratie- und Menschenrechts- 
bildung und ferner mit jenen nach der Schaffung, Rahmung und Ausgestaltung von 
Bildungsprozessen und -gelegenheiten in der Lehre, mit Fokus auf eine menschen- 
würdige und menschenrechtsbasierte professionelle Praxis, befassen und ihre Ex- 
pertise im Bereich der MRB weiter ausbauen (vgl. CoE 2023: 0.S.; vgl. CoE/EU 2023: 
o.S.; vgl. Pausch 2020: 0.5.). Im Rahmen ihrer Lehrveranstaltung an der FH Salzburg 
mit dem Titel Demokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte wur- 
de von 2015-2019 mit dem Österreichischen Institut für Menschenrechte (ÖIM) der 
Universität Salzburg kooperiert. Mit der, in Hinblick auf Menschenrechtstrainings, 
bestehenden Expertise des ÖIM konnte eine fallbasierte Vermittlung und Reflexion 
menschenrechtsspezifischer und -relevanter Bezüge für die Soziale Arbeit umge- 
setzt werden. Dennoch ist eine, auf Methoden der MRB fundierte Konzeption, die- 
ser menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltung bis dato ausgeblieben (vgl. ÖIM 
2023: 0.S.; vgl. Reismann et.al. 2014: 0.8.). 

Studien von Kolleg*innen anderer Hochschulen weisen daraufhin, dass die Ver- 
mittlung von Menschenrechtsinhalten abhängig von persönlichen Menschen- und 
Gesellschaftsbildern und der persönlichen Schwerpunktsetzung der Dozent”innen 
ist (vgl. Benedek/Scheucher 2012: 159ff). Diese Erkenntnis kann durch die persönli- 
che Beobachtung der Autorin am Studiengang Soziale Arbeit in Salzburg gestützt 
werden. Kolleg*innen begründen ihr humanistisches Menschenbild und ihre men- 
schenrechtsorientierte Haltung mit persönlichen Erfahrungen und daraus resultie- 
renden Beweggründen für die Vermittlung von praxisnahen menschenrechtsrele- 
vanten Inhalten. 

Eindrücke, die man aus den (Vor-)Kenntnissen von Studierenden zu ethischen 
Grundlagen der Sozialen Arbeit, insbesondere den Menschenrechten, gewinnen 
kann ergeben sich beispielhaft aus einer, im Rahmen des Berufskongresses der 
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Sozialen Arbeit im Jahr 2014 durchgeführten, Umfrage unter Studierenden an der 
Alice-Salomon Hochschule in Berlin (ASH). Diese zeigt auf, wie umfangreich und 
gleichzeitig unübersichtlich der Themenbereich rund um die Menschenrechte von 
Studierenden wahrgenommen wird (vgl. ASH-Berlin 2013: 0.5.). 

Aus den Rückmeldungen und der regelmäßigen Begleitung von mittlerweile 
circa 400 Studierenden (8 Jahrgänge (2014-2022) á 50 Studierende) in den letzten 
Jahren wird deutlich, dass die zukünftigen Professionist”innen in Summe sehr he- 
terogene Bildungswege vor ihrer Ausbildung zur” m Sozialarbeiter*in absolvierten, 
sehr unterschiedlich hinsichtlich Menschen- und Gesellschaftsbilder sozialisiert 
wurden und wenig konkrete Vorstellungen sowie Kenntnisse zu Menschenrechts- 
Themen und dem damit verbundenen notwendigen Wissen, insbesondere in Bezug 
auf die Anwendung von Menschenrechten als Handlungsnormativ, in den unter- 
schiedlichen sozialarbeiterischen Handlungsfeldern in der frühen Ausbildungs- 
phase haben. Dennoch ist ein großes Interesse spürbar, theoretische Konzeptionen 
der Sozialen Arbeit praxisnah zu diskutieren und zu reflektieren, Erkenntnisse für 
das konkrete menschenrechtsfundierte praktische Handeln abzuleiten sowie ein 
professionelles menschenrechtsorientiertes Handlungsrepertoire zu entwickeln 
und zu schärfen. 

Im Austausch mit Kolleg*innen anderer Fachhochschulen sowie durch das Mit- 
wirken an akademischen Arbeitskreisen wird ferner deutlich, dass die Zugänge zur 
MRB in den österreichischen Studiengängen sehr unterschiedlich sind, das Know- 
how über vorliegende und innovative Konzepte der MRB und eine didaktische Um- 
setzung ungleich verteilt ist, die Lernziele und Lernergebnisse in den Curricula di- 
vergieren, aber dennoch Interesse an Standards in der MRB für angehende Sozial- 
arbeiter”innen besteht. 

Letztlich sind es die lokalen sowie globalen gesellschaftlichen Entwicklungen, 
welche die Motivation zur Auseinandersetzung mit dem gewählten Forschungsge- 
genstand begründen. Dabei handelt es sich um die international wachsende sozia- 
le Ungleichheit und ihre ökonomischen, ökologischen und sozialen Konsequenzen, 
um zunehmende Migrationsbewegungen, einen feststellbaren politischen Rechts- 
ruck in Industrieländern, um gravierende weltweite Menschenrechtseinschränkun- 
gen und -verletzungen insbesondere in autoritären Staaten, um unzählige nega- 
tive Auswirkungen der Corona-Krise auf alle gesellschaftlichen Bereiche sowie die 
jüngsten Kriegsgeschehnisse in Europa. Es kann nicht von der Hand gewiesen wer- 
den, dass diese genannten Dynamiken eine Sensibilisierung und die Befähigung 
zur Einhaltung und Wahrung der Menschenrechte sowie zur Förderung des gesell- 
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schaftlichen Wandels bzw. der gesellschaftlichen Transformation” dringend not- 
wendig machen. 

Es wird die Auffassung vertreten, dass gerade Sozialarbeiter*innen einer Be- 
rufsgruppe angehören, die in doppeltem Sinne dieser Sensibilisierung und Befähi- 
gung bedarf. Einerseits um selbst im praktischen Handeln die Menschenrechte zu 
achten und einzuhalten, um damit sozialökologische Transformationsprozesse ge- 
stalten zu können, andererseits um Adressat”innen ihrer Angebote, welche meist ei- 
ner vulnerablen Personengruppe angehören, zu befähigen, für ihre Menschenrech- 
te einzustehen (vgl. Fritzsche 2009: 183f.; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 74; vgl. Lenhart 
et.al. 2006: 40). 


1.2  Erkenntnisinteresse und Forschungsziel 


Seit Mitte der 1990er Jahre werden die Bedeutung der Menschenrechte für Theo- 
rie und Praxis der Sozialen Arbeit sowie die Auffassung von Sozialer Arbeit als eine 
Menschenrechtsprofession intensiv und kontrovers diskutiert. Daraus ergibt sich in 
Hinblick auf den Forschungsgegenstand - der Menschenrechtsbildung (MRB) an- 
gesichts von Global Citizenship Education (GCED) in der Ausbildung von Sozial- 
arbeiter*innen -, ein Erkenntnisinteresse in dreierlei Hinsicht: Ein erstes besteht 
darin, (1) systematisch zu analysieren, welche Grundlagen zu den Menschenrechten 
für die Soziale Arbeit relevant und in wie weit menschenrechtsrelevante und -spe- 
zifische Inhalte in den Curricula der berufsbegleitenden Studiengänge der Sozialen 
Arbeit an Österreichs Fachhochschulen bereits implementiert sind. Ein zweites Er- 
kenntnisinteresse bezieht sich auf das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit 
als eine Menschenrechtsprofession und fragt danach, (2) wie sich der Diskurs dazu 
innerhalb der Disziplin gestaltet, welche Entwicklungen diesem Verständnis inner- 
halb der Profession vorausgingen, wie einerseits Dozent*innen menschenrechtsbil- 
dender Lehrveranstaltungen und andererseits aktiv Studierende diesem Verständ- 
nis fachlich gegenüberstehen und welche Voraussetzungen es braucht, um ein der- 
artiges Verständnis als Teil professioneller Identität zu integrieren. Ein drittes Er- 
kenntnisinteresse ist der Annahme geschuldet, dass die Befähigung von angehen- 
den Sozialarbeiter*innen zu einer an den Menschenrechten orientierten Praxis in 


2 Hier werden die Termini Sozialer Wandel und sozialökologische Transformation gleichgesetzt 
und synonym verwendet. Dabei wird einer soziologischen Begriffsauffassung gefolgt, wel- 
che eine prozesshafte interdependente Veränderung gesellschaftlicher (Teil-)Systeme als 
»selbstverständliche und universelle Bedingung menschlichen Lebens« (Scheuch 2003: 9) 
und damit einhergehend auch die Veränderung des individuellen und kollektiven Wertever- 
ständnisses meint (vgl. Pichler 2023: 0.S.). 
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engem Zusammenhang mit der Herausbildung einer ethischen Kompetenz, insbe- 
sondere einer professionellen ethischen Urteils-, Argumentations- und transforma- 
tiven Handlungskompetenz, steht. Es wird daher beleuchtet, (3) aufwelchem theo- 
retischen Fundament menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen im Rahmen 
der MRB an den Studiengängen Soziale Arbeit konzipiert werden können, um ei- 
ne ethische Kompetenz im Rahmen transformativer Bildung zu fördern und entwi- 
ckeln. 


Das Erkenntnisinteresse mündet in folgende drei zentrale Forschungsziele: 


a) Der Menschenrechtsdiskurs und jener zum Professionsverständnis in der 
Sozialen Arbeit wollen aus der Metaebene in die konkrete Praxis der berufs- 
begleitenden Studiengänge Sozialer Arbeit an Österreichs Fachhochschulen 
geholt werden. 

b) Die MRB in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen will angesichts des kon- 
temporären transformativen Bildungsparadigmas von Global Citizenship Edu- 
cation (GCED) einer kritischen Analyse unterzogen werden. 

c) Miteiner an den gegenwärtigen Zielen der Sozialen Arbeit und dem Anspruch 
der MRB ausgerichteten (Neu-)Konzeption bzw. Weiterentwicklung der Lehr- 
veranstaltung Demokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte 
ander FH Salzburg wird ein Beitrag zur Professionalisierung und der Förderung 
sozialökologischer Transformationsprozesse geleistet. 


Die im Zuge dieser Auseinandersetzung erworbenen Erkenntnisse und Erfahrun- 
gen sollen als Basis für die beabsichtigte Kooperation mit und die Befragung von 
Lehrenden zu menschenrechtsspezifischen Inhalten der Studiengänge dienen, 
um eine (Weiter-)Entwicklung von strukturell verankerten Menschenrechtsbil- 
dungsangeboten und Standards in der MRB für die Berufsgruppe anzustoßen. 
Studierende sollen menschenrechtsbasierte Reflexionsmöglichkeiten und Hand- 
lungspraktiken kennen und in den jeweiligen Handlungsfeldern in der Praxis 
anwenden lernen. Es soll ein mehrdimensionaler Überblick geschaffen werden in 
Hinblick auf (1) das Wissen, welches im Rahmen der MRB an den Studiengängen der 
Sozialen Arbeit vermittelt wird, auf (2) die Haltung, die reflektiert und eingenom- 
men werden soll und auf (3) die transformativen Fähigkeiten, die zur Förderung 
und Etablierung einer menschenrechtsbasierten Handlungspraxis erarbeitet und 
erprobt werden können. Wenn es gelungen ist, ein Best Practice Exempel am Stu- 
diengang Soziale Arbeit an der FH Salzburg zu etablieren, welches als Grundlage 
und/oder zur Orientierung für die Entwicklung von Standards der MRB sowie von 
spezifischen anwendungsorientierten Bildungsangeboten für Sozialarbeiter”innen 
herangezogen werden kann, ist das Leitmotiv, einen persönlichen Beitrag zur Pro- 
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fessionsentwicklung im Sinne einer Menschenrechtsprofession geleistet zu haben, 
in voller Entfaltung zum Ausdruck gekommen. 


1.3 Forschungsstand 


In der erziehungswissenschaftlichen Forschung wie auch der sozialarbeiteri- 
schen Praxis ist die MRB ein sehr junges Gebiet und stellt ein Randthema dar, 
was wiederum ein großes Theorie- und Forschungsdesiderat andeutet (vgl. Loh- 
renscheit/Rosemann 2003: 2; vgl. Weyers/Köbel 2016: 6). Obwohl die Vereinten 
Nationen, insbesondere ihre Sonderorganisation für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur (UNESCO) seit den 1970er Jahren die MRB in der Pädagogik forcieren, hat 
sich diese erst in den 1990er Jahren als Forschungsfeld etabliert (vgl. Scherling 
2019: 11). Grundsätzlich kann eine interdisziplinäre Auseinandersetzung mit den 
Menschenrechten und der MRB festgestellt werden (vgl. Weyers/Köbel 2016). Somit 
stellen Beiträge von bezugswissenschaftlichen Disziplinen der Sozialen Arbeit, wie 
beispielsweise der (Moral-)Philosophie, Psychologie, Soziologie oder der Rechtswis- 
senschaft, relevante und interessante Anknüpfungspunkte für Forschungsvorhaben 
dar. 

Im Anschluss an die UN Dekade der Menschenrechtsbildung (1995-2004) 
gelangte man in Deutschland nach einer umfangreichen Analyse auf unterschied- 
lichen Ebenen (Verwaltung, Bildungseinrichtungen, NGOs etc.) zu dem Ergebnis, 
dass die empfohlenen Bildungsziele der Vereinten Nationen nicht wahrgenommen 
wurden, mangelnde Informationen über Empfehlungen der Dekade und grund- 
legende Dokumente vorliegen, keine koordinierte Vernetzung der Aktivitäten in 
der MRB stattfindet und die öffentliche Wahrnehmung von Menschenrechtsver- 
letzungen mangelhaft ist. Daraus wird hier der Schluss gezogen, dass die MRB 
stiefmütterlich behandelt wird (vgl. Soemmer/Stellmacher 2009: 42ff.). 

Mahler und Mihr schließen in ihrem Sammelband an die Aufforderung der 
Vereinten Nationen an, die MRB im formalen, nicht-formalen und informalen 
Bildungssektor voranzutreiben und Menschenrechte als Bestandteil in den Cur- 
ricula und den Unterrichtsplänen der Bildungsinstitutionen zu implementieren. 
Sie informieren mittels Beiträge über die Bilanz der Umsetzung der MRB im Bil- 
dungssektor und zeigen auf, dass die Förderung individueller Fähigkeiten und die 
Ermutigung zu praktischem Handeln das zentrale Ziel eines Menschenrechtsbil- 
dungsprogrammes sein muss (vgl. ebd. 2004: 11ff.). 

Zum Status Quo der MRB in Österreich attestiert das Ludwig-Boltzmann- 
Institut in Wien, dass die im Rahmen der UN-Dekade der Menschenrechtsbildung 
formulierten Ziele aufgrund fehlender zeitlicher und finanzieller Ressourcen sowie 
fehlendem politischen Willen nur in Ansätzen erreicht wurden. Im Schulsystem 
wird die MRB unter die politische Bildung subsumiert und nicht klar definiert, in 
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welchem Ausmaß sie Anwendung finden soll. Ein lebendiger Diskurs unterschied- 
licher Akteur*innen über Verständnis, Aufgaben und Ziele der MRB als wichtige 
Voraussetzung für eine entsprechende Verankerung bleibt bisher aus. Auch die 
Aus- und Weiterbildung von Lehrenden hat kein klar umrissenes Portfolio. Drei 
große Defizite sind feststellbar: Defizite in den gesetzlichen Grundlagen, der wis- 
senschaftlichen Forschung sowie der erzieherischen Praxis. An österreichischen 
Hochschulen wird der systematischen Vermittlung menschenrechtsspezifischer 
Inhalte aufgrund der gesteigerten internationalen Relevanz mehr Raum gegeben, 
jedoch kommen Menschenrechte in den Curricula lediglich als Querschnittsthema 
oder akzessorisch im Rahmen anerkannter Disziplinen und in Wahlfachangeboten 
vor. Der Schwerpunkt der menschenrechtlichen Ausbildung liegt überwiegend an 
den rechtswissenschaftlichen Fakultäten (vgl. Ludwig-Boltzmann-Institut Wien 
2004: 193-199). Zu ähnlicher Feststellung gelangt die Basisstudie vom Europäischen 
Trainings- und Forschungszentrum für Menschenrechte und Demokratie der Uni- 
versität Graz (UNI-ETC), deren Ergebnisse im Beitrag von Benedek/Scheucher im 
Jahrbuch Friedenskultur 2012 nachzulesen sind. Die Autor*innen gelangen ihren 
Erkenntnissen zufolge zu der Empfehlung, Menschenrechte stärker in die Curricula 
der Hochschulen zu verankern, bestehende Angebote bekannter zu machen und 
Zertifikatslehrgänge, Master- sowie Doktorats-Programme zu schaffen. Mittels der 
Ausschreibung von Forschungsstipendien und -projekten soll zudem eine Stärkung 
der Forschung erzielt werden (vgl. ebd. 2012: 168f.). 

K. Peter Fritzsche, Inhaber des ersten UNESCO Lehrstuhls für Menschenrechts- 
bildung, publizierte im Fachbereich der Politik- und Rechtswissenschaften im Jahr 
2004 in Deutschland das Buch Menschenrechte, welches erstmalig fundierte theore- 
tische Grundlagen zu den Menschenrechten umfasst (vgl. ebd. 2009). In Österreich 
wurde im Jahr 2017 vom Juristen Wolfgang Benedek am UNI-ETC ein Handbuch zur 
Menschenrechtsbildung herausgegeben, welches einen grundlegenden Überblick über 
alle wichtigen Themen der Menschenrechte sowie Materialien und Methoden für 
den Einsatz im Unterricht mit Jugendlichen und Erwachsenen beinhaltet (vgl. ebd. 
2017). In ihrer Publikation bemerken Fritzsche et.al. eine grundsätzliche Weiterent- 
wicklung schulischer und außerschulischer Menschenrechtsbildungsprozesse und 
-projekte. Netzwerke, Plattformen und Publikationen nehmen in den letzten Jahren 
zu (vgl. ebd. 2017: 5). Sie umfassen Beiträge aus den Disziplinen der Politikwissen- 
schaft, Rechtswissenschaft sowie Theologie und Philosophie zur Untersuchung nor- 
mativer, kritischer und transformativer Eckpfeiler der MRB und diskutieren entlang 
der Leitidee der Schaffung einer Menschenrechtskultur neue Gestaltungsoptionen von 
Bildungsprozessen (vgl. ebd. 2017). Gemeinsam mit dem Europarat und weiteren 
Kooperationspartner*innen publizierte das Deutsche Institut für Menschenrechte 
(DIM) erstmalig im Jahr 2005 ein Handbuch zur Menschenrechtsbildung für die schuli- 
sche und außerschulische Bildungsarbeit, welches mittlerweile mit einem erweiterten 
Bildungsverständnis in Form globalen Lernens für eine nachhaltige Entwicklung 
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ergänzt wurde (vgl. DIM 2020). Ferner erarbeitete man am DIM im Jahr 2014 Be- 
funde und Empfehlungen für die deutsche Bildungspolitik. Hier wird der trans- 
formative und ermächtigende Aspekt von MRB exponiert und mit einer psycho- 
logischen wie pädagogischen Perspektive auf die Notwendigkeit einer wertschät- 
zenden Lernumgebung sowie auf den Einsatz partizipativer, inklusiver und diver- 
sitätsbewusster Lernmethoden hingewiesen (vgl. Reitz/Rudolf 2014: 23). Partizipa- 
tion wird auch von Weyers und Köbel als zentrales pädagogisches Prinzip erach- 
tet, welches für den Aufbau von Einstellungen und Handlungskompetenz notwen- 
dig ist. Lernende werden durch Erfahrungen der Selbstwirksamkeit, demokrati- 
scher Aushandlung und Entscheidung, sozialer Anerkennung, kooperativer Lerner- 
fahrungen dazu befähigt, eine menschenrechtsorientierte Haltung einzunehmen, 
Verantwortung zu übernehmen und persönliche Erfahrungen zu reflektieren (vgl. 
ebd. 2016: 10). 

Lenhart et.al. widmen in ihrem Lehrbuch Pädagogik der Menschenrechte der Aus- 
bildung von Personal in menschenrechtsrelevanten Berufsfeldern einen separaten 
Abschnitt. Dazu zählt auch die Berufsgruppe der Sozialarbeiter*innen. Sehr knapp 
wird skizziert, dass die Menschenrechtsthematik in der Ausbildung von Sozialar- 
beiter*innen lange Zeit eine untergeordnete Rolle gespielt hat und die Themen nur 
am Rande in den Handbüchern der Sozialen Arbeit aufgegriffen werden. Lediglich 
zwei Initiativen in Deutschland, die Menschenrechtsthemen in der Ausbildung 
mehr ins Zentrum rücken, werden hier herausgestellt (vgl. ebd. et.al 2006: 133). 

Im Anschluss an die Jahrestagung 2017 der Deutschen Gesellschaft für Soziale 
Arbeit (DGSA) an der Alice Salomon Hochschule in Berlin (ASH) wurde ein Sammel- 
band veröffentlicht, der sich mit konzeptionellen Grundlagen, Gestaltungsfeldern 
und der Umsetzung der Menschenrechtsidee in der sozialarbeiterischen Praxis 
befasst (vgl. Spatscheck/Steckelberg 2018). In einem interdisziplinären Zugang 
vom Politikwissenschaftler Walter Eberlei, der Sozialpädagogin Katja Neuhoff 
sowie dem Rechtswissenschaftler Klaus Riekenbrauk werden menschenrechtsre- 
levante Herausforderungen in konkreten Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit 
und damit verbundene Handlungsansätze behandelt. Die Autor”innen sind selbst 
keine Angehörigen der Sozialarbeitsprofession, stellen jedoch hier die Praxis der 
Sozialen Arbeit in den Fokus und unternehmen mit dieser Publikation den wohl ak- 
tuellsten Versuch, einen Beitrag zum notwendigen Erwerb einer ethischen (Hand- 
lungs-)Kompetenz als Voraussetzung menschenrechtsorientiertem Handelns. 
Dadurch tragen sie auch zur Weiterentwicklung des Menschenrechtsansatzes in 
der Sozialen Arbeit bei (vgl. ebd. et.al. 2018). 

In der aktuellen Publikation von zwei Lehrenden an Studiengängen der So- 
zialen Arbeit in Deutschland und der Schweiz sowie einem Geschäftsführer einer 
deutschen Institution im Social-Profit-Sektor werden die Bedeutung von Men- 
schenrechtsurteilen für eine diskriminierungskritische Soziale Arbeit erörtert und 
konkrete Handlungsempfehlungen für eine menschenrechtsorientierte Praxis her- 
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geleitet (vgl. Prasad et.al. 2020). Mit der Umsetzung professionsethischer Werte 
und Normen in die Praxis beschäftigt sich die Dissertation von Iris Kohlfürst zur 
moralischen Landschaft der Sozialen Arbeit, welche zu der Erkenntnis gelangt, dass 
kognitives Wissen und die Reflexion über moralische Richtlinien und persönliche 
moralische Perspektiven maßgeblich für die Berufsausübung sind und daher be- 
reits in der Ausbildung zukünftiger Sozialarbeiter*innen darauf fokussiert werden 
soll (vgl. ebd. 2016: 222). 

Das Österreichische Institut für Menschenrechte (ÖIM), welches 1987 auf Emp- 
fehlung des Ministerkomitees des Europarates gegründet wurde und als Kompe- 
tenzzentrum in der Universität Salzburg angesiedelt ist, steht für die wissenschaft- 
lich fundierte Verbreitung der Menschenrechte. In Form von Publikationen, Semi- 
naren, Trainings und Tagungen stiftet esmenschenrechtsbildende Angebote für un- 
terschiedliche Personengruppen (vgl. ÖIM 2023: 0.8.). Ferner wurde anlässlich des 
70 Jahre-Jubiläums der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte in Salzburg ei- 
ne Publikation zur regionalen Menschenrechtspraxis von Josef P. Mautner, einem 
Mitglied der Plattform für Menschenrechte, herausgegeben. Darin werden unter- 
schiedliche Beiträge zu einer gelebten Menschenrechtskultur in verschiedenen Wir- 
kungsbereichen dargestellt (vgl. ebd. 2018). 

In jüngster Vergangenheit hat sich die Global Citizenship Education (GCED) 
als kontemporäres transformatives Bildungsparadigma international etabliert und 
über die UNESCO Eingang in die nationale Bildungspolitik und -verwaltung, auch 
in Österreich gefunden (vgl. Strategiegruppe GL/GCED 2019). Als erste diesbezüg- 
liche Publikation der UNESCO kann die Broschüre Global Citizenship Education: Pre- 
paring learners for the challenges oft the twenty first century aus dem Jahr 2014 angeführt 
werden (vgl. UNESCO 2014). Mittlerweile existieren viele weitere Publikationen der 
UNESCO, wie etwa The ABCs of Global Citizenship Education aus dem Jahr 2016 (vgl. 
UNESCO 2016). In Österreich existieren derzeit vor allem die Beiträge von Werner 
Wintersteiner und Heidi Grobbauer sowie Wintersteiner et.al. zu diesem integra- 
tiven Bildungsansatz, welcher der Menschenrechtsbildung eine hohe Relevanz bei- 
misst (vgl. Wintersteiner/Grobbauer 2019; vgl. Wintersteiner et.al. 2014). Während 
im deutschsprachigen Raum exemplarisch auf weitere Artikel zu Global Citizenship 
Education mit besonderem Fokus auf das transformative Potential des Bildungspa- 
radigmas aufmerksam gemacht werden kann (vgl. Lang-Wojtasik 2019), kann auf 
internationaler Ebene beispielhaft auf Publikationen unterschiedlicher Autor*in- 
nen aus verschiedenen Regionen bzw. Ländern, die sich damit in diversen Hand- 
lungsfeldern auseinandersetzen, verwiesen werden (vgl. Harshman et.al. 2015, vgl. 
Akkari/Maleq 2020, vgl. DVV International 2015). Das Palgrave Handbook of Global Ci- 
tizenship Education beinhaltet aktuelle Studien sowie facettenreiche Konzepte über 
geografische Grenzen hinaus und befasst sich mit Global Citizenship Education vor 
dem Hintergrund von Globalismus, Nationalismus, Transnationalismus, Postkolo- 
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nialismus, Politik, Kultur, Moral, Diversität und Identität und soziale Zugehörigkeit 
beleuchtet (vgl. Davies et.al. 2018). 

Die Menschenrechtsbildung ist in Österreich eng mit der Friedenspädagogik 
verwoben. An der Universität Klagenfurt ist das transdisziplinäre Zentrum für Frie- 
densforschung und Friedensbildung angesiedelt, welches sich mit transformativen 
Bildungsansätzen befasst und dazu publiziert. Seit 2012 gibt es dort einen Univer- 
sitätslehrgang mit Masterabschluss in Global Citizenship Education, welcher in Zu- 
sammenarbeit mit der Gesellschaft für Kommunikation, Entwicklung und dialogi- 
sche Bildung (KommEnt) und der Pädagogischen Hochschule Kärnten durchgeführt 
wird (vgl. Wintersteiner/Grobbauer 2019: 7; vgl. KommEnt 2023: o0.S.). 


Eine gezielte systematische Untersuchung curricular verankerter Menschenrechts- 
bildungsangebote an den berufsbegleitenden Studiengängen der Sozialen Arbeit 
an Österreichs Fachhochschulen, ihrer inhaltlichen Ausrichtung und einem damit 
verbundenem Professionsverständnis sowie die konkrete Gestaltung und Imple- 
mentierung eines Bildungsangebotes, das auf gegenwärtige Ziele und Ansprüche 
der Menschenrechtsbildung angesichts von Global Citizenship Education ausge- 
richtet ist, ist bis dato gänzlich ausgeblieben. Die vorliegende Studie beansprucht 
mit Schließung dieser Lücke ihren innovativen Charakter zu kennzeichnen. 


2. 


Forschungsdesign 


2.1 


»Wenn die Neugier sich auf ernsthafte 
Dinge richtet, dann nennt man sie 
Wissensdrang.« 

Marie von Ebner-Eschenbach (1830-1916) 


Thesen und Forschungsfragen 


Folgende fünf Thesen und Forschungsfragen zur Menschenrechtsbildung in Praxis, 


Lehre und Forschung der Sozialen Arbeit liegen der empirischen Analyse zugrunde: 


a) 


b) 


c) 


d) 


These 1: Menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen werden zwar in allen 
Curricula angeboten, divergieren jedoch hinsichtlich Inhalts, Ausmaßes und 
Gestaltung. 

These 2: Das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als eine Menschen- 
rechtsprofession wird im Fachdiskurs kontrovers behandelt, von Studierenden 
und Lehrenden jedoch überwiegend geteilt. Dennoch bleiben fachliche Argu- 
mentationen eines derartigen Verständnisses, insbesondere bei Studierenden, 
sehr vage und undifferenziert. 

These 3: Einer menschenrechtsorientierten Praxis geht ein verstandenes und 
verinnerlichtes Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als eine Menschen- 
rechtsprofession voraus. Um diese Voraussetzung zu schaffen, müssen in der 
Ausbildung von Sozialarbeiter*innen Bildungsprozesse, insbesondere Identi- 
täts- und Kompetenzentwicklungsprozesse fokussiert werden. 

These 4: Eine menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltung am Studiengang 
Soziale Arbeit, die auf die Befähigung zur Umsetzung der Menschenrechts- 
orientierung in die Praxis abzielt, soll systematisch entlang gegenwärtiger 
Methoden und Ziele der MRB konzipiert werden und ein Hauptaugenmerk 
auf die Herausbildung einer ethischen Urteils-, Argumentations- und Hand- 
lungskompetenz legen. Hierbei können entwicklungspsychologische Theorien 
zur Moralentwicklung für die MRB für Sozialarbeiter*innen nutzbar gemacht 
werden. 
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e) 


(69) 


(2 


© 


6) 


(4) 


(5) 


These 5: Standards zur MRB auf Basis konsensualen kollegialen Austausches gibt 
es für die Ausbildung von Sozialarbeiter*innen an Österreichs Fachhochschulen 
nicht. Dennoch existieren eine hohe Expertise und ein Interesse an der Entwick- 
lung derartiger Standards unter den Lehrenden und wird allgemein ein Bedarf 
daran erkannt. 


Frage 1: Wie ist gegenwärtig die Menschenrechtsbildung (MRB) an den berufs- 
begleitenden Studiengängen der Sozialen Arbeit an Fachhochschulen in Öster- 
reich, in Form von menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen hinsicht- 
lich des Inhalts, Ausmaßes und der Gestaltung implementiert? Welche Konzepte 
der MRB und/oder theoretische Modelle und Theorien werden den Lehrveran- 
staltungen zugrunde gelegt? 

Frage 2: Welche Positionen zum Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als 
eine Menschenrechtsprofession werden von Professionist”innen, Dozent”in- 
nen und Studierenden vertreten und argumentiert? 

Frage 3: Wie können professionelle Identitäts- und Kompetenzentwicklungs- 
prozesse sowie Konzepte der MRB das Verstehen und Verinnerlichen des Pro- 
fessionsverständnisses von Sozialer Arbeit als eine Menschenrechtsprofession 
und dessen Transfer in die Praxis fördern? 

Frage 4: Wie werden gegenwärtig Studierende an den Studiengängen der So- 
zialen Arbeit im Rahmen der menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen 
auf einen professionellen Umgang mit moralischen Konflikten und ethischen 
Dilemmata in der Handlungspraxis vor dem Hintergrund lokaler sowie globa- 
ler gesellschaftlicher Herausforderungen vorbereitet und ihre ethische Urteils-, 
Argumentations- und Handlungskompetenz gefördert? Wie können entwick- 
lungspsychologische Erkenntnisse zur Moralentwicklung in der MRB für Sozi- 
alarbeiter”innen nutzbar gemacht werden? 

Frage 5: Wie positionieren sich Lehrende menschenrechtsspezifischer Inhalte 
an den berufsbegleitenden Studiengängen Sozialer Arbeit zum Bedarf und zur 
Entwicklung von Standards für die MRB von Sozialarbeiter*innen im Rahmen 
ihrer Ausbildung? 


In Anlehnung an erarbeitete Erkenntnisse wird die Lehrveranstaltung Demokratie 


und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte am Studiengang Soziale Arbeit 


an der Fachhochschule Salzburg kompetenzorientiert und fundiert neukonzipiert 


und weiterführend implementiert, um den Zielen der MRB für Sozialarbeiter*in- 


nen angesichts von GCED gerecht zu werden. Die Verifikation bzw. Falsifikation der 


Thesen sowie die Beantwortung der Forschungsfragen wird auf Basis einer theoreti- 


schen Auseinandersetzung und empirischen Herangehensweise vorgenommen, die 


in den folgenden Abschnitten dargestellt werden. 


2. Forschungsdesign 


2.2 Theoretische Auseinandersetzung 


Die theoretische Auseinandersetzung beginnt mit der Bestimmung des Standortes, 
von welchem aus auf den vorliegenden Forschungsgegenstand - der Menschen- 
rechtsbildung (MRB) angesichts von Global Citizenship Education (GCED) in der 
Ausbildung von Sozialarbeiter”innen - geblickt wird. Dies geschieht in dreifacher 
Weise: In Form (1) einer professionellen Annäherung an Soziale Arbeit als Berufund 
als Disziplin, (2) einer anthropologischen Annäherung an das Menschenbild der 
Profession und (3) einer Annäherung an gegenstandsrelevante bildungstheoretische 
Bezüge (vgl. Kapitel 3). 

Weil sich der Forschungsgegenstand auf die Ausbildung von Sozialarbeiter*in- 
nen an Fachhochschulen in Österreich bezieht, wird anschließend die internatio- 
nale und nationale Entwicklung der Professionalisierung und Ausbildung nachge- 
zeichnet. Professionstheoretische Konzepte und Modelle zur Professionalisierung, 
Erkenntnisse zur Herausbildung der professionellen Identität sowie zu Qualifikati- 
ons- und Kompetenzentwicklungsprozessen werden herausgestellt (vgl. Kapitel 4). 

Um sich dem Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als eine Menschen- 
rechtsprofession fundiert annähern zu können, werden im nächsten Schritt 
einerseits gegenstandsrelevante Grundlagen zur Menschenwürde und zu den 
Menschenrechten dargestellt und andererseits Auftrag und Zielsetzung der Men- 
schenrechtsbildung untersucht. Aktuelle Konzepte und Methoden der MRB im 
Kontext von Global Citizenship Education werden beleuchtet und Optionen für 
die Planung, Gestaltung und Implementierung eines menschenrechtsspezifischen 
Lehrveranstaltungsangebotes identifiziert (vgl. Kapitel 5). 

Da ein Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofessi- 
on die Relevanz des vorliegenden Forschungsinteresses überhaupt erst begründet 
wird in Folge seiner historischen Entwicklung auf den Grund gegangen. Kritisch 
erörtert wird, auf welcher wissenschaftlichen wie berufspolitischen Argumentati- 
onsbasis die Orientierung an den Menschenrechten als Handlungsnormativ in der 
Sozialen Arbeit fußt und in der Fach-Community kontrovers diskutiert wird (vgl. 
Kapitel 6). 

Abschließend werden ethische Implikationen sowie die Bedeutung der Men- 
schenrechte in der Sozialen Arbeit im Allgemeinen und in Handlungssituationen 
von (zukünftigen) Sozialarbeiter*innen im Besonderen herausgestellt. Ferner 
wird der Versuch unternommen, entwicklungspsychologische Erkenntnisse zur 
Moralentwicklung hervorzuheben, die für die Befähigung zur Umsetzung und 
Reflexion einer menschenrechtsorientierten Berufspraxis sowie zur Entwicklung 
einer ethischen Urteils-, Argumentations- und Handlungskompetenz, bedeutsam 
sein können. Der Fokus liegt hier auf der Prüfung, ob diese Erkenntnisse als Refle- 
xionsfolie divergierender Moralvorstellungen auf unterschiedlichen Ebenen für die 
MRB in der Sozialen Arbeit nutzbar gemacht werden können (vgl. Kapitel 7). 
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2.3 Empirische Herangehensweise 


Der theoretischen Auseinandersetzung folgt der empirische Teil auf drei Ebenen, 
welcher - mit Ausnahme der Ebene 1 - durch überwiegend qualitative Forschungs- 
methoden gekennzeichnet ist (vgl. Kapitel 8). 

Die erste Ebene umfasst eine Curricula-Analyse der berufsbegleitenden Ba- 
chelor Studiengänge der Sozialen Arbeit an den Fachhochschulen in Österreich. 
Diese werden quantitativ-inhaltsanalytisch hinsichtlich menschenrechtsrelevanter 
und menschenrechtsspezifischer Lehrveranstaltungen untersucht. Diese Analyse 
ermöglicht die Darstellung eines systematischen Überblicks über die MRB für 
zukünftige Sozialarbeiter*innen. Folgende sechs (von insgesamt 9) Fachhochschu- 
len bieten einen Bachelor-Studiengang berufsbegleitend an und werden für die 
Untersuchung herangezogen: FH Campus Wien, FH St. Pölten, FH Oberösterreich, 
FH Salzburg, FH Kärnten, FH Vorarlberg (vgl. These 1/Frage 1, in Abschnitt 2.1 und 
8.1) 

Die zweite Ebene bezieht sich auf handelnde Akteur“innen - Lehrende und 
Studierende - an den Studiengängen. Die Durchführung leitfadengestützter 
Expert”innen-Interviews mit Dozent*innen einer menschenrechtsspezifischen 
Lehrveranstaltung ermöglicht einerseits die Erfassung des Professionsverständ- 
nisses der Akteur*innen und andererseits in Erfahrung zu bringen, welche Inhalte, 
Methoden und Ziele im Rahmen der MRB an den Studiengängen gegenwärtig 
aufgegriffen werden. Ebenso wird in den Interviews auch der Einschätzung zum 
Bedarf der Entwicklung von Standards in der MRB für Sozialarbeiter”innen nach- 
gegangen. Weiters wird erhoben, ob Lehrende sich in ihrer Tätigkeit auf Theorien 
hinsichtlich der Moralentwicklung beziehen. Die Auswertung der Interviews er- 
folgt in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Thesen 1,2,4,5/Fragen 1,2,4,5 
in Abschnitt 2.1 und 8.2). In Bezug auf die Perspektive von Studierenden wurden 
insgesamt 52 Studierende im 5. Semester ihrer Ausbildung in Salzburg vor Ab- 
haltung der menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltung um eine schriftlich 
argumentierte Positionierung zum Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als 
eine Menschenrechtsprofession gebeten. 33 Student*innen haben ihre schriftliche 
Einverständniserklärung zur systematischen Auswertung ihrer erarbeiteten Papers 
abgegeben. Mit dieser Analyse wollen Erkenntnisse zum Status Quo studentischer 
Professionsauffassung und Indikationen für die MRB für Sozialarbeiter*innen 
abgeleitet werden (vgl. These 2/Frage 2 in Abschnitt 2.1 und 8.3). 

Die dritte Ebene befasst sich mit einem konkreten menschenrechtsspezifischen 
Bildungsangebot und Lernort am Studiengang Soziale Arbeit an der FH Salzburg. 
Auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse aus der Fachliteratur sowie jenen aus den 
Expert”innen-Interviews wird die menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltung 
Demokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte, die curricular 
im 5. Semester des Studiums verankert ist, als Labor bzw. exemplarisches Praxisfeld 
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und/oder Übungs- und Gestaltungsopportunität herangezogen, neu konzipiert und 
damit qualitativ weiterentwickelt (vgl. These 4/Frage 4 in Abschnitt 2.1 und 8.4). 


Der empirische Teil wird zur besseren Übersicht, wie folgt, skizziert: 


Abbildung 1: Empirische Herangehensweise im Überblick 


Ebene 1 - Curricula berufsbegleitende BA Studiengänge Soziale Arbeit 


«6 Curricula an 6 FH Standorten 
«Desktop-Analyse 
quantitative Inhaltsanalyse 


Ebene 2 - Handelnde Akteur*innen 


+5 Dozent*innen + 33 Student*innen 


+ Expert*inneninterviews und studentische Papers 
«qualitative Inhaltsanalyse 


Ebene 3 - Bildungsangebot - Lernort 

«LV: Demokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte 
+ Erkenntnisse aus Theorie und Empirie 

«LV (Neu -)Konzept und Weiterentwicklung der Menschenrechtsbildung 


Die konkrete Deskription des forschungsmethodischen Vorgehens zur Erhe- 
bung und Auswertung empirischer Daten sowie die Darstellung und Interpretation 
der daraus gewonnenen Ergebnisse erfolgt für alle drei Ebenen in den jeweilig 
dafür vorgesehenen Abschnitten. 

Abschließend werden die aus Theorie und Empirie gewonnenen Erkenntnisse 
zusammengefasst, in Verbindung mit den Thesen und Forschungsfragen gebracht 
undkritisch diskutiert. Das Resume umfasst die Revision der Thesen und Beantwor- 
tung der Forschungsfragen sowie einen Ausblick auf mögliche weitere Initiativen 
und Aktivitäten in Praxis, Lehre, Forschung und Transfer der Menschenrechtsbil- 
dung für Sozialarbeiter*innen. 
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3. Standortbestimmung 


»Niemand vermag einen andern auf 
die Höhe zu heben, auf der er selbst 
steht, wenn er nicht ein Stück Wegs zum 
Standort des anderen herabsteigt.« 
Augustinus von Hippo (354-430 p.C.) 


Mittels einer professionellen, anthropologischen und bildungstheoretischen Annä- 
herung an die Menschenrechtsbildung für Sozialarbeiter*innen wird der Standort 
erkennbar, von welchem aus Gegenstand und Relevanz für die Profession argumen- 
tiert werden. Dadurch ist eine Einordnung dieser Auseinandersetzung im Fachdis- 
kurs der Sozialen Arbeit und die Abgrenzung zu anderen Disziplinen, die sich mit 
Menschenrechten auseinandersetzen im weiten Sinne (erst) möglich. Im engen Sin- 
ne will sich dieser Beitrag zur sozialarbeitswissenschaftlichen Bildungsforschung, 
mit Fokus auf die MRB angesichts von GCED eingeordnet wissen. In diesem Kapi- 
tel wird in einem ersten Schritt dem Gegenstand der Sozialen Arbeit in Praxis bzw. 
Beruf und in der Disziplin nachgegangen. In einem zweiten Schritt wird das Men- 
schenbild innerhalb der Profession und aufwelchem dieser fachliche Beitrag a priori 
fußt, erörtert. Im dritten und letzten Schritt wird die eingenommene bildungstheo- 
retische Perspektive auf den Forschungsfokus veranschaulicht. 


3.1 Professionelle Annäherung 


Der deutsche Sozialpädagoge und Hochschullehrer für Erziehungswissenschaft an 
der Universität Kassel, Werner Thole (*1955), schreibt einführend im Sammelband 
Grundriss Soziale Arbeit, wie folgt: 


»Die Soziale Arbeit ist ein ebenso komplexer wie unübersichtlicher Gegenstand. 
[..] Die Schwierigkeiten fangen schon beim Begriff selbst an. Wo die einen von 
Sozialpädagogik reden und schreiben, meinen andere, Soziale Arbeit oder Sozial- 
arbeit wäre begrifflich zutreffender.« (Ebd. 2012: 19) 
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In der Geschichte der Entwicklung von Profession und Disziplin der Sozialen Arbeit 
wurden bereits unzählige Versuche und Vorschläge unternommen, den Gegenstand 
der Sozialen Arbeit zu bestimmen, was letztlich auch unterschiedliche Auswirkun- 
gen auf die Theoriebildung in der Sozialen Arbeit hatte und hat. In diesem Zusam- 
menhang wird, der Schweizer Sozialarbeiterin und Sozialarbeitswissenschafterin 
Silvia Staub-Bernasconi (*1936) zufolge, eine »Diffusität der Theoriebildung« (ebd. 
2004: 27) beklagt, die »auf den unklaren, zu umfassenden Objektbereich zurückge- 
führt« (ebd. 2004: 27) wird. Eine ausführliche historische Darstellung der Profes- 
sions- und Disziplinentwicklung bleibt hier aber ausgespart, da dies nicht einem 
vordergründigen Erkenntnisinteresse entspricht. Vielmehr werden aktuell vorherr- 
schende prominente Positionen aus dem deutschsprachigen Raum herausgegrif- 
fen, die eine Gegenstandsbestimmung für die vorliegende Arbeit ermöglichen. 

Während die Sozialarbeit historisch auf der Entwicklung der Sozialhilfe und 
Wohlfahrtspflege basiert, liegen die Wurzeln der Sozialpädagogik in der Jugend- 
pflege und der Pädagogik der frühen Kindheit (vgl. Thole 2012: 19f.; vgl. Schumacher 
2013: 13). »Ein grundsätzlicher Unterschied zwischen Sozialpädagogik und Sozi- 
alarbeit kann gegenwärtig nicht mehr beobachtet werden.« (Thole 2012: 19) Thole 
zufolge verbergen sich hinter den Termini Sozialpädagogik und Sozialarbeit zu Be- 
ginn des 21. Jahrhunderts weder differente Handlungsfelder, Berufsgruppen oder 
Ausbildungsinhalte noch unterschiedliche wissenschaftliche Fächer. In Anbetracht 
dessen vereint der Begriff der Sozialen Arbeit vielmehr die Sozialpädagogik und 
Sozialarbeit unter einem Dach (vgl. ebd. 2012: 20) und will vorliegend verwendet 
werden. 


Auf globaler Ebene verständigte man sich im Juli 2014 im Rahmen der Generalver- 
sammlung der Internationalen Föderation der Sozialarbeiter*innen (IFSW) und 
dem Internationalen Verband der Schulen für Soziale Arbeit (IASSW) auf folgende 
allgemeine Definition von Sozialer Arbeit: 


»Soziale Arbeit ist ein praxisorientierter Beruf und eine wissenschaftliche Diszi- 
plin, die den gesellschaftlichen Wandel und die Entwicklung, den gesellschaft- 
lichen Zusammenhalt sowie die Ermächtigung und Befreiung von Menschen för- 
dert. Grundsätze der sozialen Gerechtigkeit, der Menschenrechte, der kollektiven 
Verantwortung und der Achtung der Vielfalt sind zentrale Elemente der Sozialen 
Arbeit. Untermauert von Theorien der Sozialarbeit, Sozialwissenschaften, Geis- 
teswissenschaften und indigenem Wissen, engagiert Sozialarbeit Menschen und 
Strukturen, um sich den Herausforderungen des Lebens zu stellen und das Wohl- 
befinden zu steigern. Die obige Definition kann auf nationaler und/oder regiona- 
ler Ebene erweitert werden.« (IFSW 2014: 0.5.) 


3. Standortbestimmung 


Soziale Arbeit wird zunehmend als ein unverzichtbares gesellschaftliches Teilsys- 
tem wahrgenommen (vgl. Füssenhäuser/Thiersch 2015: 1741) und verfügt mittler- 
weile über ausdifferenzierte Praxis- bzw. Handlungsfelder und ein wissenschaft- 
liches Feld. 

In Anlehnung an Autor”innen wie Thole und Staub-Bernasconi sowie an die in- 
ternational anerkannte allgemeine Definition von Sozialer Arbeit wird in den fol- 
genden beiden Abschnitten der state ofthe art in der Gegenstandsbestimmung von 
Praxis und Disziplin expliziert. Anschließend wird argumentiert, dass der vorlie- 
gende Forschungsfokus - die MRB in der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen - 
als ein Instrument, den sozialen Wandel bzw. sozialökologische Transformation zu 
fördern, betrachtet werden kann und damit zentraler Gegenstand Sozialer Arbeit 
ist. 


3.1.1 Soziale Arbeit als Praxis bzw. Beruf 


Die Soziale Arbeit als Praxis bzw. Beruf entstand bereits um die Wende vom 19. 
zum 20. Jahrhundert (vgl. Sorg 2009: 29, vgl. Thole 2012: 22). Diesbezüglich gab es 
und gibt es nach wie vor Debatten um den Gegenstand und die disziplinäre Zuord- 
nung. In Anbetracht konkreter, im Zuge zunehmender Institutionalisierung und 
Verrechtlichung, ausdifferenzierter Handlungsfelder und im Hochschulsektor eta- 
blierter Studiengänge der Sozialen Arbeit sowie der Erweiterung der Zielgruppe von 
ursprünglich den Randgruppen der Gesellschaft zur Allgemeinheit scheint es aller- 
dings Konsens zu geben (vgl. Füssenhäuser/Thiersch 2015: 1741f.). 

In ihrem gemeinsamen Beitrag Theorie und Theoriegeschichte Sozialer Arbeit im 
Handbuch Soziale Arbeit skizzieren der Erziehungswissenschaftler und Sozialpäd- 
agoge Hans Thiersch (*1935) und die Sozialpädagogin Cornelia Füssenhäuser an- 
schaulich aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen, vor deren Hintergrund 
ein Nachdenken über den Gegenstand der Sozialen Arbeit und die Handlungspraxis 
als solche geschieht. Ökonomisierungs- und Globalisierungstendenzen, der struk- 
turelle Wandel in der Arbeitswelt und die Privatisierungstendenzen ursprünglich 
öffentlicher Aufgaben verorten die institutionell organisierte Soziale Arbeit zwi- 
schen Markt und Staat, zwischen sozialer Gerechtigkeit und Lebensbewältigung, 
zwischen öffentlicher Verantwortung und zivilen Initiativen. Unbestritten benötigt 
sie daher eine materielle sowie rechtliche Absicherung durch politische und insti- 
tutionelle Rahmenbedingungen (vgl. Füssenhäuser/Thiersch 2015: 1742; vgl. Thole 
2012: 24f.). 

In den letzten 150 Jahren differenzierten sich Hilfs-, Unterstützungs- und 
Bildungsangebote in unterschiedlichen Handlungsfeldern heraus, in denen durch 
sozialarbeiterische Intervention ungünstigen Entwicklungen entgegengetreten, 
wie auch durch präventive Maßnahmen vorgebeugt wird (vgl. Thole 2012: 23). Thole 
skizziert vier historische Wurzeln, auf denen die gegenwärtige Praxislandschaft 
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gründet: Soziale Arbeit in Form (1) familienunterstützender und familienergänzen- 
der Erziehungshilfen, (2) privater und kirchlich organisierter Kindertageseinrich- 
tungen, (3) privat und kirchlich sowie später auch öffentlich organisierter Sozialer 
Dienste im Bereich Gesundheit, Existenzsicherung und der Altenhilfe und der (4) 
Jugendfürsorge, die sich mittlerweile zur bildungsorientierten Jugendsozialarbeit 
entwickelte (vgl. ebd. 2012: 23f.). 

Der österreichische Berufsverband der Sozialen Arbeit (OBDS), gegründet be- 
reits im Jahr 1919 und Interessensvertretung von Sozialarbeiter*innen und Sozial- 
pädagog”innen, benannte im Rahmen einer Bundeskonferenz am 12.3.2000 erst- 
malig die Handlungsfelder der Sozialen Arbeit nach ihren Zielgruppen, Zielen und 
Aufgaben, wie folgt: 


(1) Kinder, Jugendliche, Familien 
(2) Alte Menschen 

(3) Materielle Absicherung 

(4) Gesundheit 

(5) Straffälligkeit 

(6 
(7) Migration und Integration 
(8 


< 


Beruf und Bildung 


— 


Internationale Sozialarbeit und Entwicklungsarbeit 


In dem Paper können die konkreten Tätigkeitsformen, Methoden der Sozialen Ar- 
beit, die spezifischen Zielgruppen und Dienstleistungen nachgelesen werden. Der 
Gegenstandsbereich der Sozialen Arbeit wird darin auf die Entstehung, Struktur 
sowie das Lösen von sozialen Problemen bezogen. Einerseits befasst sie sich mit 
den Lebenslagen von Personen und versucht, an Integrationsmöglichkeiten in ge- 
sellschaftliche Strukturen mitzuwirken und andererseits setzt sie bei der Unter- 
stützung mittels Beratung und praktischer Interventionen von Menschen an, die 
Schwierigkeiten in der Bewältigung ihres Alltages haben. Mit dieser Gegenstands- 
bestimmung schließt sich der OBDS einer, im Fachdiskurs, weit verbreiteten an (vgl. 
OBDS 2004: 1-9). 

Während der Pädagoge und Leiter des privaten Rottenburger-Feldkirchner For- 
schungsinstituts für subjektwissenschaftliche Sozialforschung (RISS) Otger Autra- 
ta (*1955) und die Sozialwissenschaftlerin und ehemalige Leiterin des Studiengangs 
Soziale Arbeit an der Fachhochschule Kärnten, Bringfriede Scheu (*1957), als Wesen 
der Sozialen Arbeit die »Arbeit am Sozialen« sehen (vgl. ebd. 2015: 12), macht Stefan 
Borrmann (*1974), Professor für Sozialarbeitsforschung an der Hochschule für an- 
gewandte Wissenschaften Landshut in seinem Lehrbuch Theoretische Grundlagen der 
Sozialen Arbeit den Vorschlag, »soziale Probleme« als Materialobjekt - nämlich den 
Gegenstand an sich - und das »Verhindern und Bewältigen sozialer Probleme« als 
Formalobjekt - nämlich der spezifischen Sichtweise auf den Gegenstand - für die 
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Soziale Arbeit zu konstituieren. Damit sei eine Abgrenzung von anderen Disziplinen 
möglich, die sich mit demselben und/oder ähnlichen Gegenstand beschäftigen. Zu- 
dem ist mit dem Formalobjekt - dem Verhindern und Bewältigen sozialer Probleme 
- die Handlungsdimension, die Soziale Arbeit innehat, hinreichend hervorgehoben 
(vgl. Borrmann 2016: 57). 


Als Kurzformel für eine Gegenstandsbestimmung formuliert Borrmann: 


»Soziale Arbeit geht um das Verhindern und das Bewältigen von sozial problema- 
tisch angesehenen Lebenssituationen von Menschen.« (Ebd. 2016: 62) 


Mit »sozial problematisch« wird dem Materialobjekt »soziale Probleme« Rechnung 
getragen, mit den »angesehenen Lebenssituationen« ist keine Festlegung getrof- 
fen, wer Lebenssituationen als problematisch definiert, sodass dies durch die Adres- 
sat”innen der Sozialen Arbeit selbst, durch das soziale Umfeld oder durch die Gesell- 
schaft in Form medialer Berichterstattung oder durch Normen, Werte und Gesetze 
erfolgen kann. Die »Lebenssituationen« deuten ferner die Ausrichtung der Profes- 
sion am Alltag der Menschen an (vgl. Borrmann 2016: 62f.). 

Da Autrata und Scheu im Sozialen »die Gesamtheit der Formen der Widerspie- 
gelung und der aufeinander bezogenen Aktivitäten zwischen Menschen« (ebd. 2015: 
12) sehen, kann aus ihrer Sicht »gestaltet werden« (ebd. 2015: 12). Somit würde eine 
Beschränkung auf das Verhindern sozialer Probleme, die sich ohnehin schwer be- 
greifen lassen, in der gegenständlichen Bestimmung zu kurz greifen und eine Er- 
weiterung um den Aspekt der Gestaltung sinnvoll sein (vgl. ebd. 2015: 12). So gese- 
hen kann Soziale Arbeit einerseits Ausführungsinstrument politischer und gesell- 
schaftlicher Anliegen sein oder aber als Gestaltungsinstrument im Spannungsfeld 
von Interessen wirken (vgl. Schumacher 2013: 30). 

Thole hebt einen, für die vorliegende Arbeit, sehr bedeutenden Aspekt in der 
Gegenstandsbestimmung Sozialer Arbeit in ihren jeweiligen Handlungsfeldern 
hervor: Den Aspekt der Bildung. Ihm zufolge initiiert Soziale Arbeit Bildungspro- 
zesse und bietet öffentlich organisierte, soziale, unterstützende Hilfen und Dienste 
zur Lebensbewältigung an. Als Gegenstand und Unterstützung Sozialer Arbeit 
gelten somit soziale Dienstleistungen und Bildungsangebote in Form materieller 
oder moralischer Hilfen durch fachlich einschlägig qualifizierte Personen. Ferner 
veranschaulicht er deutlich, dass neben den institutionell angebotenen sozialen 
Dienstleistungen besonders die handelnden Individuen, einerseits die Adres- 
sat”innen der Sozialen Arbeit und andererseits die Sozialarbeiter*innen selbst, als 
Gegenstand Sozialer Arbeit bedeutsam und interessant sind (vgl. Thole 2012: 26f). 

Wie viele andere seiner Kolleg*innen zeigt Borrmann auf, dass es nach wie 
vor unterschiedliche Angebote einer Gegenstandsbestimmung gibt und dieser 
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Umstand letzten Endes auch zu verschiedenen Auffassungen von Sozialer Arbeit 
als Wissenschaft führt bzw. führen kann (vgl. Borrmann 2016: 58). 


3.1.2 Soziale Arbeit als Disziplin 


Vielfach werden in der Fachliteratur die beiden Begriffe Profession und Disziplin ein- 
ander gegenübergestellt. Um das hier zugrunde gelegte Verständnis der beiden Ter- 
mini zu klären, wird auf die Definition von zunächst Thiersch und Füssenhäuser 
sowie dann von Thole zurückgegriffen: 


»1. Die Disziplin bzw. das Disziplinwissen steht — beobachtend und erörternd 
— in Distanz zu den unmittelbaren Erfordernissen der Praxis und nutzt diesen 
Freiraum zur Klärung von Voraussetzungen und Strukturen im Gegenstandsfeld, 
zur Klärung eines transparenten und überprüfbaren Zusammenhangs von Aussa- 
gen und empirischen Belegen, zur Abwägung von Folgen und Nebenfolgen, zur 
reflexiven Analyse und darin auch zum Entwurf von Optionen für die Gestaltung 
von Praxis. 

2. Die Profession ist gebunden an Aufgaben der Praxis. Von daher reflektiert 
und rekonstruiert Professionswissen Aufgaben der Praxis der Sozialen Arbeit wie 
z.B. Regeln, Zusammenhänge, Wirkungen und Nebenwirkungen professioneller 
Handlungsmuster und institutioneller Rahmenbedingungen. Professionswissen 
zielt auf Unterstützung, Beratung und Klärung von Lebensgestaltungsaufgaben 
und der Inszenierung veränderter sozialer Realität.« (Füssenhäuser/Thiersch 2015: 
1744) 


Während Thole zufolge die Disziplin Wissen generiert und bereitstellt ist mit der 
Profession die berufliche Realität innerhalb des gesamten Praxissystems gemeint 
(vgl. ebd. 2012: 21). Hinter der Entwicklung einer autonomen Sozialarbeitswissen- 
schaft stand zunächst die Intention, grundsätzlich das Verständnis von Sozialer 
Arbeit als Wissenschaft zu stärken (vgl. Schumacher 2013: 13). Die eigenständige 
Sozialarbeitswissenschaft blickt hinsichtlich ihrer Bestimmung, Begründung, 
Verortung im System der Wissenschaften, ihren Absichten, Zielen, Inhalten und 
Erscheinungsformen auf eine verhältnismäßig junge Geschichte zurück. Debatten 
um die Frage nach der Notwendigkeit der wissenschaftlichen und theoretischen 
Fundierung der sozialarbeiterischen Handlungspraxis gab es jedoch bereits in der 
Zwischenkriegszeit und nach dem Zweiten Weltkrieg, fanden ihren Höhepunkt 
aber erst in den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts und halten bis heute an (vgl. 
Füssenhäuser/Thiersch 2015: 1742; vgl. Birgmeier/Mührel 2009: 11f.; vgl. Sorg 2009: 
29, vgl. Schumacher 2013: 32). Der Psychologe und Sozialwissenschaftler Hans Pfaf- 
fenberger (1922-2012) sieht die Gründe für derartige Diskussionen weniger in »in- 
nerwissenschaftlichen Entwicklungsprozessen und Fragenkomplexe« als vielmehr 
in »ausbildungspolitischen, studiengangspezifischen und didaktischen Problemen 


3. Standortbestimmung 


und Dilemmata« (ebd. 2009: 17). Professionalisierung, öffentliche Selbstdarstellung 
und die Akademisierung der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen führ(t)en zur 
Herauskristallisierung unterschiedlicher Positionen und intensiver Debatten dar- 
über (vgl. Pfaffenberger 2009: 17). Dass sich bis zur Jahrtausendwende kaum eine 
Sozialarbeitsforschung im deutschsprachigen Raum entwickelt hat vermutet der 
emeritierte Hochschullehrer für Politikwissenschaft und Sozialarbeitswissenschaft 
an der Evangelischen Fachhochschule Freiburg, Konrad Maier, darin begründet, 
dass sozialarbeiterische Themen an den Universitäten von geisteswissenschaft- 
lich orientierten Erziehungswissenschaftler*innen zwar in den Fokus genommen 
wurden und diesbezüglich Konzepte und Theorien entstanden, jedoch eine em- 
pirische Forschung auf diesem Gebiet ausgeblieben ist. Erst seit der Etablierung 
von Studiengängen der Sozialen Arbeit an den Fachhochschulen würden sich dort 
Mitarbeiter*innen in der Sozialarbeitsforschung betätigen (vgl. ebd. 2009a: 45£.). 

In ihrem Sammelband fassen Bernd Birgmeier, Professor für Sozialpädagogik 
und Soziale Arbeit an der Katholischen Universität Eichstätt-Ingolstadt und Eric 
Mührel, Theologe, Sozialarbeiter und Professor an der Hochschule Koblenz, die 
Ursachen für die Debatten in begriffliche Unschärfen, einem unterschiedlichen 
Verständnis von Sozialer Arbeit und ihrer Funktion, der Frage nach der Rolle von 
Bezugswissenschaften und der Konkretisierung des Gegenstandes einer Sozi- 
alarbeitswissenschaft in Abgrenzung zu diesen sowie in den unterschiedlichen 
Perspektiven, die Sozialarbeiter*innen priorisieren, zusammen (vgl. ebd. 2009: 11). 
Ihnen zufolge lassen sich im diesbezüglichen Fachdiskurs unterschiedliche An- 
gebote und/oder Anforderungen an eine eigenständige Sozialarbeitswissenschaft 
feststellen: 


»Demnach sollte sie sein: eine Verhaltens-, Interventions-, Querschnitts-, Hand- 
lungs-, Praxis-, Sozialwissenschaft; eine Wissenschaft mit und für die Praxis; 
eine Theorie der Praxis; eine clinical science; eine reflexive Theorie; eine Wis- 
senschaft von der Lebensführung der Menschen und/oder eine lebenspraktische, 
interdisziplinäre bzw. transdisziplinäre, integrative, internationale, reflexive, 
interventionsorientierte, handlungsorientierte, angewandte bzw. anwendungs- 
bezogene, pragmatische, praxeologische, technologische, synoptische, kritische, 
normative, topische..Wissenschaft« (Birgmeier/Mührel 2009: 11) 


Die zunehmende Professionalisierung und Verwissenschaftlichung von Sozialer Ar- 
beit und die Etablierung ihrer Ausbildung an Fachhochschulen und somit im tertiä- 
ren Bildungssystem machen die Frage nach der Eigenständigkeit und dem Gegen- 
stand der Sozialarbeitswissenschaft unumgänglich und bedeutsam (vgl. Pfaffenber- 
ger 2009: 18). So argumentiert Pfaffenberger diese Feststellung: »Für zentrale Auf- 
gaben und Inhalte der Sozialarbeiter-/Sozialpädagogen-Ausbildung gab es keinen 
wissenschaftlichen Ausbildungs- und Studiengang, so dass die Fachhochschulleh- 
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re in diesem Bereich von sog. Lehrenden Sozialarbeitern wahrgenommen werden 
musste. So zeigte sich das Fehlen einer eigenen Disziplin deutlich in der Ausbildung 
bei Curriculum und Studienorganisation [...]« (Ebd. 2009: 18) 

In der Sozialen Arbeit hat man sich bisher mit Erkenntnissen aus den Bezugs- 
wissenschaften, wie beispielsweise der Wirtschafts-, der Rechts- und Politikwissen- 
schaft sowie der Erziehungswissenschaft etc. auseinandergesetzt, obgleich man ei- 
nen ähnlichen und/oder gleichen Gegenstand für eine eigenständige Disziplin ins 
Auge fassen kann (vgl. Pfaffenberger 2009: 19) 

Konrad Maier veranschaulicht, wie unter dem Label Theorien der Sozialen Ar- 
beit bereits unterschiedliche Entwicklungsstränge der Sozialarbeitswissenschaft 
in Abgrenzung gegenüber der universitären Sozialpädagogik zusammengeführt 
wurden. Ferner verdeutlicht er die interdisziplinäre Zusammensetzung von Leh- 
renden und damit verbundenen Herausforderungen an den bereits geschaffenen 
Studiengängen der Sozialen Arbeit an den Fachhochschulen in Deutschland, die für 
Österreich auch bestätigt werden können (vgl. Maier 2009b: 42f.). Maier skizziert, 
dass an den Ausbildungsorten bereits sozialarbeitswissenschaftliche Forschung 
betrieben wird. Als Gegenstand der festgestellten Forschungsaktivitäten bestimmt 
er, wie folgt: 


(1) die Analyse von sozialen Verhältnissen und Problemen 

(2) die Evaluation sozialarbeiterischer Handlungspraxis 

(3) die Untersuchungen zur Planung sozialer Dienstleistungen 

(4) die wissenschaftliche Begleitung innovativer Initiativen sowie 

(5) die Durchführung staatlicher Forschungsaufträge (vgl. ebd. 2009a: 46) 


Die stattfindende praxis- und handlungsorientierte Sozialarbeitsforschung ermög- 
liche es, Maier zufolge, Dozent”innen an den Studiengängen der Sozialen Arbeit, 
nicht mehr nur ihr erlangtes Erfahrungswissen an Studierende, sondern auch in 
der Rolle als Wissenschaftler*innen ihre wissenschaftlich bereits reflektierte Erfah- 
rung der aktuellen Praxis zu vermitteln (vgl. ebd. 2009a: 46). Eine Beschränkung, 
in Hinblick auf den Gegenstand, auf eine praxisorientierte Sozialarbeitsforschung, 
bliebe aber für die Soziale Arbeit als wissenschaftliche Disziplin zu kurz gegriffen. 
Maier plädiert für eine qualifizierte Grundlagenforschung auf Basis folgender Ge- 
genstandsbestimmung: die Erhebung und kritische Reflexion der sozialarbeiteri- 
schen Handlungspraxis und die Entwicklung von Lösungen zu sozialen Problemen 
in Kooperation mit Adressaten”innen der Sozialen Arbeit. Neben der Finanzierung 
als Voraussetzung scheitert die Umsetzung einer Grundlagenforschung jedoch dar- 
an, dass überwiegend Vertreter*innen der Bezugswissenschaften eine derartige be- 
treiben (können), zumal die Ausbildung von Sozialarbeiter*innen eine nach wie vor 
praxisorientiert ist und Sozialarbeiter*innen meist (nur) über Kooperationen, Um- 
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wege und ein Ausweichen auf andere Disziplinen bzw. Bezugswissenschaften pro- 
movieren (können) (vgl. Maier 2009a: 46-48; vgl. Maier 2009b: 42). 

Zu den eben geschilderten Gegebenheiten finden sich die Bemühungen um und 
das Betreiben von einer Sozialarbeitswissenschaft im Spannungsfeld unterschied- 
licher Interessenskonflikte bzw. innerhalb verschiedener Konfliktlinien, wieder: 
So stehen sich die »Soziale Arbeit vs. Sozialpädagogik, Praxis vs. Wissenschaft, 
Universität vs. Fachhochschule, Ausbildung von Praktikern vs. Ausbildung von Wis- 
senschaftlern, u.ä.« gegenüber (vgl. Pfaffenberger 2009: 20). Inhaltlich scheint der 
Grabenkampf der universitär angesiedelten Sozialpädagogik vs. der Sozialen Ar- 
beit als Wissenschaft an den Fachhochschulen bereits überwunden. Dazu kommen 
aber noch ein weiterhin feststellbares mangelndes Selbstverständnis von Profes- 
sionsangehörigen und nach wie vor eine Unübersichtlichkeit und Uneinigkeit in 
begrifflichen und gegenständlichen Bestimmungen der Disziplin (vgl. Maier 2009b: 
44). Pfaffenberger selbst formuliert als Gegenstand einer Sozialarbeitswissenschaft 
das »Gesamtfeld sozialer Arbeit« (oder Sozialwesen) als Teilsektor gesellschaftlicher 
Praxis, insbesondere die lebensweltlichen Probleme dieser gesellschaftlichen Praxis 
(vgl. ebd. 2009: 25). 

Der Sozialwissenschaftler Richard Sorg sieht im »gesellschaftlichen Bedeu- 
tungszuwachs der Sozialen Arbeit« und der »zunehmenden Komplexität der sozia- 
len Probleme und die damit steigenden Ansprüche an die Aufgaben der Sozialen 
Arbeit« besonders seit den 80er Jahren des 20. Jhd. das intensive Nachdenken über 
die Soziale Arbeit als autonome handlungsorientierte Wissenschaft begründet (vgl. 
Sorg 2009: 29f.). Ausgehend von »sozialen Problemen« als Gegenstand der Sozialen 
Arbeit argumentiert Sorg wie Maier, dass dafür spezifisches Wissen gewonnen 
und spezifische Methoden entwickelt werden müssen: »Es gilt, die Eigenart der 
zu bearbeitenden Probleme zu erfassen, nach Regularitäten und Gesetzmäßig- 
keiten zu forschen, sowohl nach denjenigen Ursachen und Mechanismen, die die 
betrachteten Probleme erzeugen, wie nach jenen, die für ihre Lösung relevant sind« 
(Sorg 2009: 35). Dies kann ihm zufolge durch die Soziale Arbeit im Rahmen von 
Praxisforschung geschehen, wie auch in Form einer inter- und transdisziplinären 
Vorgehensweise und Integration von bezugswissenschaftlichem Erkenntnisge- 
winn. Neben der »Systematisierung und Beschreibung von Erscheinungsformen 
der Wirklichkeit« sollen »Erklärungen und Prognosen« ermöglicht werden, um in 
der Praxis wirksam handeln und »Zustände zielorientiert verändern zu können« 
(vgl. ebd. 2009: 35f). 

Die bisherigen Ausführungen zeigen hinsichtlich des Charakters einer autono- 
men Sozialarbeitswissenschaft zumindest, dass sie als Handlungs- und Praxiswis- 
senschaft gilt (vgl. Schumacher 2013: 31) und daher Untersuchungen der sozialar- 
beiterischen Handlungspraxis relevant und begründbar sind. 
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3.2 Anthropologische Annäherung 


Allgemeine Fragen nach den Bildungsprozessen und -gelegenheiten mit Fokus auf 
die Menschenrechtsbildung innerhalb eines institutionellen Bildungsortes, hier 
den Fachhochschulen in Österreich, legen spezifischere Fragen nach der ethischen 
und professionellen Haltung darin wirkender Akteur*innen nahe. Fragen nach dem 
Menschenbild einerseits von Studierenden und andererseits von Lehrenden, die 
ethische und menschenrechtsspezifische Inhalte im Rahmen ihrer Lehrveranstal- 
tungen vermitteln und mit Studierenden bearbeiten (wollen), um sie auf eine an 
den Menschenrechten orientierte Praxis in der Sozialen Arbeit vorzubereiten, sind 
hier zentral. Ebenso führen der Gegenstand der gestalterischen »Arbeit am Sozia- 
len« und der normativen Ausrichtung des Handelns zu Erwartungen an den Beruf 
und die Disziplin und zu Fragen nach dem Menschenbild in der Sozialen Arbeit 
(vgl. Schumacher 2013: 28f.), was Schumacher folgendermaßen ausdrückt: »Was 
für den Menschen als das Richtige anzusehen ist, hängt eng damit zusammen, 
als was der Mensch angesehen wird.« (Ebd. 2013: 74) Es drängt sich eine Ausein- 
andersetzung mit unterschiedlichen philosophisch-anthropologischen Zugängen 
zum Menschen, viel mehr noch zum Menschen als Person oder Sache bzw. Ding, eine 
daraus resultierende Schlussfolgerung in Bezug auf den Gegenstand der Bildung 
der Sozialen Arbeit und eine anschließende Positionierung zum Menschenbild 
zweifellos auf. Jene Grundposition, die jemand einnimmt, ist letztlich maßgeblich 
für die Argumentation eines Standpunktes in entscheidenden ethischen und men- 
schenrechtsrelevanten Fragestellungen, wie sie in der sozialarbeiterischen Praxis 
alltäglich sind (vgl. Universität Salzburg 2019: 0.S.). 


3.2.1 Der Mensch als Sache bzw. Ding 


Historisch gesehen findet sich in der Zeit der Aufklärung und der Moderne neben 
den Bemühungen, die Pluralität menschlicher Lebenswelten erzählend abzubilden 
eben auch jene Unternehmung, den Menschen nach technischen, naturwissen- 
schaftlichen oder psychometrischen Gesetzmäßigkeiten zu vermessen und damit 
einer einheitlichen Allgemeinheit und Vergleichbarkeit zuzuführen. Damit ver- 
knüpft ist die Absicht, die Erziehungswissenschaft methodisch als Experimental- 
wissenschaft auszurichten (vgl. Seichter 2015: 172£.). 

Fokussiert man eine, an der Naturwissenschaft orientierte Betrachtungsweise 
des Menschen, so versächlicht man ihn, begibt sich auf die Suche nach kausalanaly- 
tischen Wirkungszusammenhängen und folgt Erziehungs- und Bildungstheorien, 
die eine Sozialtechnologie zugrunde legen (vgl. Seichter 2019: 1. Sitzung). In dieser 
Denktradition werden Erziehungs- und Bildungsprozesse als poietisches Unterfan- 
gen -als ein zweckgebundenes, aufein Endzieloder Produkt, gerichtetes Handeln - 
gesehen und verlangt ein pädagogisches Handeln nach einer operationalen Theorie 
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bzw. Technologie. Im Zentrum stehen die Steuerung und Kontrolle des Verhaltens 
von Menschen (vgl. Böhm et al. 2019: 119). 

Eine Anlehnung an diese Grundposition findet beispielhaft ihren Ausdruck 
in der Studie Reflexionsprobleme im Erziehungssystem und den daraus entstandenen 
wissenschaftlichen Artikeln aus dem Jahr 1979 vom Soziologen Niklas Luhmann 
(1927-1998) und dem Erziehungswissenschaftler Karl Eberhard Schorr (1919-1995). 
Hier kommt die Betrachtungsweise des Menschen als Sache bzw. Ding sehr deutlich 
zum Vorschein. In ihrer Auffassung, alle Menschen seien objektive Teile eines 
Systems und Erziehungs- und Bildungsprozesse verfolgen eine Funktion und die 
Reduktion von Komplexität, schlagen sie vor, danach zu fragen, aufgrund wel- 
cher Kausalvorstellungen die Menschen handeln. Komplexitätsreduktion und das 
(Er)kennen von Kausalplänen menschlichen Handelns soll es Lehrenden ermögli- 
chen, situativ einem Plan folgend pädagogisch zu handeln (vgl. Luhmann/Schorr 
1979: 350f.). Im Rahmen ihres systemtheoretischen Zugangs sollen Kriterien für ei- 
ne Unterrichtstechnologie entwickelt werden, die eine erfolgreiche Durchführung 
des Unterrichts gewährleisten. Für beide Autoren ist der einzig genannte Praxis- 
Ort der Pädagogik der Unterricht in der Schule und somit wird der Erziehungs- 
und Bildungsarbeit ein sehr enges Setting gesetzt. Ihre Auffassung von Erziehung 
und Bildung richtet sich auf eine Erfolgssicherheit, auf die Vermittlung von Anwen- 
dungswissen und baut auf linear ausgestaltete Interaktionen zwischen Lernenden 
und Lehrenden auf (Seichter 2019: 2. Sitzung). Eine Gestaltung wechselseitiger Be- 
ziehungen und der Mensch als Individuum mit individuellen Bedürfnissen finden 
in diesem Zugang keinen Platz. 

Dietrich Benner (*1941), Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pädagogik, 
setzt sich mit den Thesen von Luhmann und Schorr auseinander und zeigt in 
seiner Antwort Konsequenzen auf, die es für die pädagogische Praxis hätte, folgte 
man technologisch analytischen Denkmodellen. So würde man dem Menschen, 
betrachte man ihn wie Luhmann als Trivialmaschine, Freiheiten absprechen und 
als Mittel für die Durchsetzung von Zwecken heranziehen. Benner argumentiert 
mit der im kategorischen Imperativ von Immanuel Kant (1724-1804) formulierten 
Aufgabe, so zu handeln, dass die eigene Person ebenso wie die eines jeden anderen 
niemals zum Mittel für die Durchsetzung von Zwecken reduziert, sondern als 
Selbstzweck geachtet wird. Ein Technologieanspruch in der Erziehungswissen- 
schaft lässt sich mit einem humanistischen Weltbild nicht vereinbaren. Menschen 
werden zu Maschinen klassifiziert, die auf intendierte Inputs mit vorhersehbaren 
Outputs antworten (vgl. Benner 1979: 369f.; vgl. Seichter 2019: 2. Sitzung). 

In Das Erziehungssystem der Gesellschaft, einem posthum erschienenen Werk Luh- 
manns korrigiert dieser seine ursprüngliche Position zur forschenden Erziehungs- 
wissenschaft und der pädagogischen Praxis. Möglicherweise deshalb, weil die Sys- 
temtheorie eine konstruktivistische Entwicklung erfuhr, möglicherweise aber auch 
aufgrund später Einsicht in frühere Irrtümer. So gelangt Luhmann zur Einsicht, 
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dass Systeme, in denen es um das Handeln von Individuen an Individuen gehe nicht 
mit einer binären Codierung als Grundstruktur (besser/schlechter) auskomme und 
schlägt alternativ zur Beurteilung von Schüler*innenleistungen vor, von Lehr- und 
Lernprozessen zu sprechen. Auch von seinen Abhandlungen zum Technologiedefi- 
zit in der Pädagogik distanzierte er sich (vgl. Benner 2003: 151ff.). 

Als weiteres Beispiel für eine, an den Naturwissenschaften orientierte, technolo- 
gische Herangehensweise an erziehungswissenschaftliche Problemstellungen kön- 
nen die, auf den Behaviorismus von John B. Watson (1878-1958), basierenden Arbei- 
ten vom amerikanischen Psychologen und Erziehungstheoretiker Burrhus F. Skin- 
ner (1904-1990) aus den 40er bis 70er Jahren des 20. Jahrhunderts angesehen wer- 
den. So plädiert Skinner dafür, sich auf das naturwissenschaftlich zu fassende Pro- 
blem des Verhaltens von Menschen zu konzentrieren. Er verfolgt die These, dass ein 
zukünftig erwünschtes Verhalten nicht durch den Appell an die Vernunft oder das 
Verantwortungsbewusstsein Einzelner oder sozialer Gruppen erzielt werden kann, 
sondern es ausschließlich einer effektiven Technologie zur Kontrolle und Manipula- 
tion menschlichen Verhaltens bedarf. Skinner war von der Idee beseelt, man könne 
jenseits von Freiheitund Würde des Menschen analog zu den naturwissenschaftlichen 
Errungenschaften, eine Technologie des Verhaltens hervorbringen, die die Proble- 
me, die mit menschlichem Verhalten zusammenhängen, löst. Rücke man nur die 
Umwelt als maßgeblichen Einfluss auf das Verhalten von Einzelnen in das Zentrum 
des Forschungsinteresses und überwinde man tiefverwurzelte vorwissenschaftli- 
che Ansichten über den Menschen als autonomes und mit Würde ausgestattetes 
Wesen, ließe sich eine Technologie des Verhaltens bestimmen (vgl. Skinner zit.n. 
Böhm et.al. 2019: 129f.). In seinem Roman von 1948 Futurum Zwei schildert Skinner 
das Leben einer durch operante Konditionierung geformten konfliktfreien Gesell- 
schaft. 

Eine naturwissenschaftlich und vom technologischen Fortschritt inspirier- 
te Herangehensweise an pädagogische Fragestellungen wurde und wird von 
Vertreter*innen geisteswissenschaftlicher Auseinandersetzungen kritisiert. Der 
Sozialphilosoph und ehemaliger Schüler des sehr vieldiskutierten Philosophen und 
Soziologen Jürgen Habermas (*1929), Axel Honneth (*1949), beschreibt, wie eine 
Generation von Philosoph”innen und Soziolog*innen von der Aufsatzsammlung 
im Jahr 1923 Geschichte und Klassenbewusstsein des ungarischen Philosophen Georg 
Lukäcs (1885-1971) beflügelt war, die Lebensformen von Menschen unter den da- 
mals herrschenden Verhältnissen als Folge sozialer Verdinglichung zu analysieren. 
Lukäcs sah in der Verdinglichung die Verfehlung einer menschlichen Praxis oder 
Einstellungsweise, welche die Vernünftigkeit unserer Lebensform ausmacht. Nach 
dem zweiten Weltkrieg erlahmten derartige Bestrebungen zugunsten von Bemü- 
hungen der Analyse von Demokratie- und Gerechtigkeitsdefiziten. In jüngerer 
Zeit, so stellt Honneth in seinem Studium zeitgenössischer literarischer Werke 
fest, ist der Umgang mit Menschen, als seien sie leblose Gegenstände, atmosphä- 
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risch wieder feststellbar. Erneut finden sich in der Ethik und Moralphilosophie eine 
Auseinandersetzung mit der Verdinglichung von Menschen. Angesprochen werden 
in diesem Zusammenhang Phänomene der ökonomischen Verfremdung unserer 
Lebensverhältnisse. So werden Menschen nicht in Hinblick aufihre Eigenschaften, 
sondern wie empfindungslose, tote Gegenstände, eben als Sache bzw. Ding oder Wa- 
re behandelt. Auch im Kontext der Hirnforschung lässt sich eine verdinglichende 
Einstellung festmachen, insbesondere dann, wenn man menschliches Fühlen und 
Handeln als bloße Analyse von Verschaltungen im Gehirn erklärt. Das lebensweltli- 
che Wissen wird nicht beachtet und der Mensch wie ein erfahrungsloser Automat, 
letztlich wie ein Ding, behandelt (vgl. Honneth 2015: 13ff.). 


Auch die amerikanische Philosophin und Rechtswissenschaftlerin Martha Nuss- 
baum (*1947) widmet sich der Verdinglichung von Menschen und konstatiert: [...] 
»denn Verdinglichung impliziert, wie ich angedeutet habe, dass man etwas, was 
eigentlich gar kein Ding ist, zum Ding macht oder als Ding behandelt.« (Ebd. 2002: 
102) Mit sieben Begriffen beschreibt sie die Konsequenzen, die sich ableiten lassen, 
wenn Menschen verdinglicht werden. Der Mensch lässt sich sodann für fremde 
Zwecke instrumentalisieren, die Autonomie, Handlungsfähigkeit, Aktivität sowie 
Subjektivität werden ihm abgesprochen und er kann als austauschbar, verletzbar 
und als Besitz betrachtet werden (vgl. Nussbaum 2002: 102). 

Mit unzähligen Beispielen aus der Praxis ließe sich nun demonstrieren, wie mit 
Einnahme der Perspektive auf den Menschen als Sache bzw. Ding, jene Ziele der So- 
zialen Arbeit hin zur Selbstbestimmung und zur Befähigung zur Gestaltung des ei- 
genen Lebens und des gesellschaftlichen Wandels unterminiert werden und sich ein 
unüberwindbarer Widerspruch zur Perspektive auf den Menschen als Person her- 
auskristallisiert. 


3.2.2 Der Mensch als Person 


Die Geschichte des Begriffs der Person ist eine sehr weitläufige, verzeichnet entwick- 
lungsgeschichtliche Umbrüche und ist von einer Vieldeutigkeit geprägt (vgl. Düwell 
et.al. 2011: 457; vgl. Seichter 2012: 309). Im alltäglichen Sprachgebrauch erfüllt der 
Begriff der Person die Funktion, auf einen bestimmten einzelnen Menschen und 
nicht etwa auf eine Sache hinzudeuten. Dennoch wird die alltagssprachliche Un- 
terscheidung von Person und Sache nicht näher hinterfragt, sondern die Fähigkeit 
der Unterscheidung als intuitiv erfassbar angenommen. Im ethischen Diskurs wird 
dem Menschen als Person das Merkmal zugeschrieben, Träger der Würde zu sein. 
Somit ist das Mensch- und Person-Sein bereits ein Wert an sich, findet in dieser Bedeu- 
tung bereits im Hochmittelalter seine Wurzeln und setzte sich in den Freiheitsphy- 
siken, wie beispielsweise bei Immanuel Kant und späteren modernen politischen 
Freiheitsideen durch. Eng verbunden mit der Autonomie des Menschen sind sein 
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angenommenes Freiheitsvermögen sowie seine Fähigkeit zur Vernunft (vgl. Brasser 
1999: 13ff.). 


»Im Selbstbewusstsein wird mitanderen Worten zur Erfahrung, was von anderen 
und für andere als Anerkennung der Würde eingefordert wird. Von diesem Rah- 
men einer (Selbst) Bewusstseinsmetaphysik aus argumentieren je aufihre Weise 
Hobbes, Locke, Kant und Hegel für ein auf Autonomie gegründetes Verständnis 
von »Person.« (Brasser 1999: 19f.) 


Aus metaphysischen und philosophisch-normativen Ansichten, aus einer humanis- 
tischen Denktradition und der vor allem in den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts 
in Frankreich geprägten Personalismus-Bewegung heraus, unter anderem mit dem 
französischen Philosophen Emmanuel Mounier (1905-1950), entwickelte sich diese 
zweite Grundposition in Erziehung und Bildung über den Menschen als ein auto- 
nomes sowie mündiges Wesen. Diese Auffassung fußt auf einer Neuorientierung 
gegenüber den totalisierenden und die menschliche Person verdinglichenden Ideo- 
logien von Faschismus, Kommunismus und Kapitalismus (vgl. Seichter 2012: 314). 

Nimmt man diese Perspektive auf den Menschen ein so untersucht man vor 
allem die Heterogenität und Vielfalt der Lebenswelten von Menschen und gelangt 
zu einer Erziehungs- und Bildungstheorie der Emanzipation und Selbstgestaltung 
(vgl. Brasser 1999: 22; vgl. Seichter 2015: 173; vgl. Seichter 2019: 1. Sitzung). Erzie- 
hungs- und Bildungsprozesse werden in dieser Denktradition als eine menschliche 
Praxis gedacht, welche aufein ideengeleitetes und verantwortliches Handeln abzielt 
und Vertrauen auf die Freiheit und Vernunft des Menschen setzt (vgl. Böhm et.al. 
2019: 119). 

Gabriele Weigand konstatiert in ihrem Artikel Schule der Person, dass die Über- 
legung, welche Haltung man vom Menschen einnimmt, grundsätzlich bedeutsame 
Auswirkung auf das praktische Handeln an Orten von Erziehung und Bildung 
hat. Die Auffassung des Menschen als Person impliziert eine kritische bildungs- 
und erziehungstheoretische Auseinandersetzung unter gesellschaftskritischen 
Gesichtspunkten. Neben der Anerkennung des Wertes einer Person auf ausschließ- 
licher Grundlage des Mensch-Seins verdeutlicht auch, dass der Mensch als Person 
einen einzigartigen Prozess des Person-Werdens innerhalb gesellschaftlicher Be- 
dingungen durchläuft und diese Bedingungen somit kritisch hinterfragt werden 
müssen. Ferner weist Weigand auf die Relationalität der Person hin, was bedeutet, 
dass sowohl die Selbstbezüglichkeit als auch die menschlich-soziale, die sachliche 
und ethische Dimension für das pädagogische Handeln ausschlaggebend sind (vgl. 
Weigand 2012: 53ff.). Hinsichtlich vermittelten Wissens, so Weigand, erfordern 
Bildungsprozesse »einen selbständigen und verantwortlichen Umgang mit diesem 
Wissen [...]« und werden »[...] aufeine Verbindung von Erkenntnis und moralischem 
Handeln, von Wissen und Gewissen, angelegt.« (Ebd. 2012: 61) 
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Einer Pädagogik der Person folgend geht man von der Einzigartigkeit der 
Individuen aus, setzt sich in Verbindung mit Bildung die Förderung individuel- 
ler Potentiale zum Ziel und berücksichtigt die spezifischen Lebensbedingungen 
der Menschen. Eine personale Bildung beschränkt sich keineswegs auf formale 
(Aus-)Bildungorte, sondern plädiert auch für die Achtung jener Orte von Lern- und 
Bildungsprozessen jenseits formaler (Aus-)Bildungsstätten. 

In Anlehnung an den Gegenstand und seiner normativen Ausrichtung (vgl. Ab- 
schnitt 3.1) vertritt Soziale Arbeit das Bild vom Menschen als Person und damitjenes 
Menschenbild, welches aufeinem neuzeitlichen Verständnis und dem Gedankengut 
jener philosophischer (Vor-)Denker”innen des Humanismus, die auch die kontem- 
poräre Auffassung von Menschenwürde und Menschenrechten maßgeblich geprägt 
haben, basiert (vgl. Schumacher 2013: 80, vgl. Korf 2022: 0.S.). 


Dazu konstatiert Schumacher: 


»Soziale Arbeit sieht den Menschen als Individuum, und sie sieht seinen Anspruch 
auf Autonomie. [...] Primär zielt sie nicht auf den Menschen als Individuum (auch 
wenn feststeht, dass sie den Menschen nicht anders betrachtet), sondern sie 
zielt auf die Beziehungen und die sozialen Strukturen, die das Zusammenleben 
ermöglichen.« (Ebd. 2013: 80f) 


3.3 Bildungstheoretische Annäherung 


In diesem Abschnitt wird dargelegt, wie sich die Herleitung eines Bildungsauftra- 
ges aus dem Gegenstand der materiellen und moralischen Bildung sowie ein huma- 
nistisches Menschenbild der Sozialen Arbeit auf bildungstheoretische Überlegun- 
gen auswirkt. Eingangs werden zwei grundsätzlich verschiedene terminologische 
Konzepte von Bildung inklusive ihrer Zielsetzungen skizziert, die den kontemporä- 
ren Bildungsdiskurs (mit-)prägen. Anschließend werden diese mit der begrifflichen 
Bestimmung sowie Zielsetzung von MRB vor dem Hintergrund von GCED und der 
Profession ins Verhältnis gesetzt. Dadurch wird die Bedeutung der MRB bereits in 
der Ausbildung von (zukünftigen) Sozialarbeiter*innen sichtbar gemacht. Mit der 
Darstellung unterschiedlicher Formen von Bildung kann beleuchtet werden, an wel- 
chen Bildungsorten und mit welcher Auffassung von Bildung Soziale Arbeit ihrem 
gegenständlichen Auftrag nachkommt. 


3.3.1 Begriffe und Formen von Bildung 


Der Bildungsbegriff ist in der geisteswissenschaftlich orientierten Sozialpädago- 
gik sehr zentral und wird in einer älteren Bestimmung als »die Kultivierung der 
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verschiedenen Facetten von Menschlichkeit verstanden, um an den in einer Gesell- 
schaft üblichen Lebensformen teilhaben zu können. [...] wobei vor allem die Heraus- 
formung von inneren Werten und die Vervollkommnung der subjektiven Erlebnis- 
tiefe in Einsamkeit und Freiheit verstanden wurde« (Raithel et.al. 2009:36). In einer 
moderneren begrifflichen Fassung wird die Entwicklung von Eigenständigkeit und 
Selbstbestimmung von Menschen durch die Auseinandersetzung mit ihrer Lebens- 
welt in unterschiedlichen Bereichen ins Zentrum gestellt (vgl. Raithel et.al. 2009: 
36). 

In einem wissenschaftlichen Beitrag mit dem Titel Bildung erhält man von 
Thiersch zu den unterschiedlichen begrifflichen Bestimmungen sowie den fest- 
stellbaren verschiedenen Formen von Bildung im sozialarbeiterischen Kontext 
Aufschluss: Der Begriff Bildung steht nach wie vor neben und in Konkurrenz 
zu anderen Begriffen, wie dem des Lernens und der Erziehung. Während unter 
Lernen der Aufbau und die Erweiterung von Verhaltens- und Wissensmustern 
verstanden werden kann sind mit Erziehung Formen der Kommunikations- und 
Interaktionsmuster zwischen den Generationen und im Rahmen pädagogischer 
Rollen gemeint. Im öffentlichen und fachlichen Diskurs wird unter dem Begriff der 
Bildung Unterschiedliches aufgefasst (vgl. Thiersch 2015a: 206-217). Neben dem 
Verständnis von Bildung als schulisches Lernen im Rahmen einer curricular-struktu- 
rierten Vermittlung von Wissen im Unterricht und dem Ziel des Erwerbs kognitiver 
Kompetenzen ist auch eine weiter gefasste Definition feststellbar. Diese bezieht 
sich auf kognitive, soziale, emotionale, praktische und leibbezogene Kompeten- 
zen, welche dem Einzelnen Anerkennung und Status in der Gesellschaft sichern. 
Demnach sind die Eigenständigkeit, Eigentätigkeit und Handlungsfähigkeit des 
Menschen, seine Auseinandersetzung mit der Welt und mit sich selbst zentral. 
So verstanden kann Bildung als normativ angelegtes Projekt wahrgenommen werden, 
nämlich dahingehend, dass sich die Lebensgestaltung von Personen an ethischen 
Prinzipien und dem Streben nach einem gelingenden Leben orientiert. Diese Auf- 
fassung von Bildung erkennt den Menschen innerhalb des Spannungsfeldes von 
Herrschaft und Selbstbestimmung, in dem er sich als Subjekt seines Lebens in und 
gegenüber gesellschaftlichen Verhältnissen und Zwängen erfährt. Die Auseinan- 
dersetzung des Menschen mit sich und der Welt geschieht in einem lebenslangen 
Prozess. In der Bildungsszene, die als Gestalt von Welt, in der sich Bildung reali- 
siert beschrieben wird, lassen sich unterschiedliche Zugänge zu Bildungsprozessen 
unterscheiden (vgl. Thiersch 2015a: 206-208.). 

Die beiden eben skizzierten Anschauungen sollen durch die begriffliche Bestim- 
mung von Menschenrechtsbildung (MRB) und deren Einordnung im Paradigma der 
Global Citizenship Education (GCED) ergänzt werden. Die MRB fußt aufeinem hu- 
manistischen Menschenbild, indem sie Personen als Träger*innen von Würde be- 
trachtet, die in der Lage sind, von ihrer Vernunft Gebrauch zu machen und selbst- 
bestimmt Entscheidungen der Lebensgestaltung zu treffen (vgl. Abschnitt 3.2). Sie 
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gilt als ein Instrument zur Stärkung und Achtung der Menschenrechte, zur Präven- 
tion von Menschenrechtsverletzungen und zur Gestaltung sozialer Transformati- 
onsprozesse (vgl. exemplarisch Sommer/Stellmacher 2009: 31f.). Von den Verein- 
ten Nationen werden unter der Menschenrechtsbildung »alle Aktivitäten in den Be- 
reichen Bildung, Ausbildung, Information, Sensibilisierung, Bewusstseinsbildung 
und Lernen, die auf die Förderung der universellen Achtung und Einhaltung aller 
Menschenrechte und Grundfreiheiten gerichtet sind, und so unter anderem einen 
Beitrag dazu leisten, Menschenrechtsverletzungen und Übergriffen vorzubeugen, 
indem Menschen Kenntnisse, Fähigkeiten und Verständnis erwerben sowie Einstel- 
lungen und Verhaltensweisen entwickeln, mit denen sie zum Aufbau und zur För- 
derung einer universellen Kultur der Menschenrechte beitragen können (Empower- 
ment)« verstanden (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2011: 2). 

Mit der Global Citizenship Education ist ein kontemporäres integratives Bil- 
dungsparadigma gemeint, welches unterschiedliche pädagogische bzw. bildungs- 
theoretische Ansätze mit individuell-humanitärer und/oder strukturell politischer 
Ausrichtung und dem Ziel, Lernende darin zu befähigen, eine aktive Rolle in der 
Bewältigung lokaler und globaler sozialer Herausforderungen sowie der Gestaltung 
sozialen Wandels bzw. sozialökologischer Transformationsprozesse einzunehmen, 
unter einem Schirm - als umbrella term - vereint und zum Teil kombiniert. Der MRB 
wird im Rahmen der GCED eine maßgebliche Bedeutung zugewiesen (vgl. Winter- 
steiner et.al. 2014: 3f., 9f.; vgl. UNESCO 2022: 0.S.). Mittlerweile ist das Konzept von 
GCED, wie eingangs erwähnt, in der österreichischen Bildungspolitik und -verwal- 
tung angekommen, indem bereits Bemühungen unternommen werden, diesen An- 
satz im gesamten Bildungsbereich strukturell zu verankern (vgl. Abschnitt 1.3; vgl. 
Strategiegruppe GL/GCED 2019). Die Menschenrechtsbildung angesichts von Glo- 
bal Citizenship Education kann aufgrund ihrer normativen Ausrichtung somit im 
begrifflichen Verständnis von Bildung als normativ angelegtes Projekt aufgefasst wer- 
den und stellt, wie ebenso eingangs aufgezeigt, ein noch sehr junges Forschungsfeld 
dar (vgl. Abschnitt 1.3). 

Als Formen von Bildung, die im sozialarbeiterischen Bildungsdiskurs und hin- 
sichtlich der MRB relevant sind werden die Alltagsbildung, die Schulbildung und die 
non-formalisierte Bildung beleuchtet: Die informelle Bildung im Alltag vollzieht sich un- 
geplant in den verschiedenen Lebensbereichen, wie beispielsweise der Familie, in 
Peer-Groups, Freundschaften und der Öffentlichkeit. Im Spannungsfeld von Erfolg 
und Überforderung, von Kränkungen und Perspektiven werden Lebensmuster ge- 
prägt sowie Selbstkonzepte und Konzepte von der Welt entworfen. Die individuel- 
len Alltagserfahrungen vollziehen sich immer innerhalb gesellschaftlicher Struktu- 
ren und Normvorstellungen (vgl. Thiersch 2015a: 210). In Anerkennung der Duali- 
tät von Individuum und Gesellschaft lässt sich somit nicht von der Hand weisen, 
dass strukturelle Lebensbedingungen subjektive Erfahrungen im Alltag wesentlich 
(mit-)bestimmen. 
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Die formale Bildung in der Schule wird vor dem Hintergrund der Wissens- und In- 
formationsgesellschaft als selbstverständliche Voraussetzung für die Gestaltung des 
Lebens in der Arbeitswelt, der Öffentlichkeit und der Politik gesehen. In ihrer Sys- 
temlogik begegnet die Schule dem Menschen in seiner individuellen Lern- und Leis- 
tungsfähigkeit und nicht vor dem Hintergrund vorherrschender struktureller so- 
zialer Ungleichheiten. Lange dominierte im gesellschaftlichen und fachlichen Dis- 
kurs die Ansicht, dass durch Bildung dem Einzelnen der soziale Aufstieg möglich 
gemacht und soziale Ungleichheiten und damit verbundene Ungerechtigkeiten er- 
folgreich korrigiert werden können (vgl. Thiersch 2015a: 212). Thiersch attestiert da- 
zu dem Bildungsbereich: »Als Ausweis schulischer Leistungsfähigkeit werden Zeug- 
nisse und Zertifikate zum Instrument der gerechten Zuweisung von Positionen im 
Arbeits- und Gesellschaftsleben. Diese Intention der Beförderung von Gerechtigkeit 
durch Bildung aber erfüllt das Bildungswesen nur sehr bedingt.« (Ebd. 2015a: 212) 

Die non-formalisierte Bildung zielt auf die Unterstützung in Problemen der Le- 
bensbildung ab. Neben der Schule, die im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht 
ein staatliches Bildungsangebot ist, sind zunehmend Institutionen und Bildungs- 
angebote der Erwachsenenbildung, der Kulturpädagogik, der Kindertagesbetreu- 
ung und der Sozialen Arbeit entstanden. Dieser Bereich ist in freier Trägerschaft 
organisiert und bestimmt ein neues Verhältnis von Bildung zur Alltagsbildung (vgl. 
Thiersch 2015a: 213) 

Die verschiedenen Formen von Bildung blicken auf eine historisch gewachsene 
Hierarchisierung. Nicht ein Konkurrieren, sondern die Kooperation jener könnte, 
so Thiersch, als Chance gesehen werden. Während im Rahmen der formalen Bildung 
die Anerkennung eines weiter gefassten Bildungsbegriffes angezeigt ist, seien so- 
zialarbeiterische Angebote an curricular strukturierten Bildungsorten wünschens- 
wert: »Momente eines strukturierten Erwerbs von Weltwissen und kognitiven Kom- 
petenzen werden wichtig, [...]« (Ebd. 2015a: 214) 

Die vorangegangenen Ausführungen lassen zum einen den Schluss zu, dass dem 
gegenständlichen Bildungsauftrag in der Sozialen Arbeit in Gestalt von Menschen- 
rechtsbildung in allen drei Formen von Bildung eine Bedeutung eingeräumt werden 
kann. Zum anderen, dass dies innerhalb des Bildungsparadigmas bzw. des Dachbe- 
griffes von Global Citizenship Education geschehen kann. 


3.3.2 Aufträge und Ziele von Bildung 


In diesem Abschnitt werden daher Aufträge und Ziele unterschiedlicher Bil- 
dungskonzepte und -formen, die wie Thiersch angedeutet hat, entsprechenden 
Akteur*innen an Bildungsorten eine konstruktive vernünftige und diskursive Ko- 
operationsbereitschaft abverlangen, näher beleuchtet. Insbesondere stehen hier 
Bildungsauftrag und -ziel(e) der Profession, des nationalen formalen Bildungssys- 
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tems und des zwischenstaatlichen Zusammenschlusses - der Vereinten Nationen 
- im Zentrum des Interesses. 

Der Bildungsdiskurs, der auf Ebene der Profession geführt wird, rückt vor dem 
Hintergrund eines humanistischen Menschenbildes spezifisch jenen Bildungsauf- 
trag der Sozialen Arbeit, der in Zusammenhang mit der ziel- und zukunftsorien- 
tierten Befähigung zur Vermeidung und/oder Beseitigung von sozialer Ungleich- 
heit und damit sozialer Ungerechtigkeit, der Befähigung zur Gestaltung sozialen 
Wandels bzw. sozialer Transformation sowie der Förderung der Ermächtigung und 
einer gelingenden Lebensgestaltung von Menschen steht, in den Vordergrund (vgl. 
Abschnitt 3.1 und 3.2) 

So wirft der deutsche Sozialpädagoge Heinz Sünker (1948) in seinem wis- 
senschaftlichen Beitrag mit dem Titel Soziale Arbeit und Bildung die Frage nach 
den Möglichkeiten einer Sozialen Arbeit, die sich als emanzipatorisch versteht, 
an den Verhältnissen im Sinne einer Demokratisierungsperspektive zu arbeiten, 
auf. Dies angesichts von Bedingungen einer kapitalistischen Gesellschaftsord- 
nung mit einer Klassenstruktur, die auf der Reproduktion sozialer Ungleichheit in 
unterschiedlichen Dimensionen beruht (vgl. ebd. 2012: 262): »Da Bildungspolitik 
Gesellschaftspolitik ist, hat Soziale Arbeit sich bewusst zu sein bzw. zu werden, 
dass sie in mehrfacher Hinsicht mit »Bildungsfragen« - u.a. in der Folge der 
strukturellen Benachteiligung ihres Klientels - befasst ist.« (Sünker 2012: 263) 

Ebenso wie der Beitrag Verdeckungszusammenhang von Lothar Böhnisch (*1944) 
und Heide Funk (vgl. Böhnisch/Funk 2011: 426-428) die Unsichtbarkeit struktu- 
reller Ungleichheiten am Beispiel verdeckter Geschlechterhierarchien aufzeigt, 
ließen sich, Thiersch zufolge, auch im Bereich der formalen Bildung derartige 
Verdeckungsmechanismen durch kritisches Hinschauen feststellen: »Die formale 
Leistungsgerechtigkeit verdeckt die in den Lebensverhältnissen der alltäglichen Bil- 
dung gegebenen Ungleichheiten. In der selektiven Schulstruktur, den Zulassungs- 
regelungen und in den internen Leistungsstandards werden soziale Ungleichheiten 
verfestigt.« (Ihiersch 2015a: 212) 

Der französische Soziologe Pierre Bourdieu (1930-2002) beschreibt bereits vor 
über 40 Jahren, dass unter all den Lösungen, die für das Problem der Übermittlung 
der Macht und Privilegien im Zuge der Geschichte gefunden wurden, keine besser 
verschleiert wurde als die mit dem Unterrichtssystem verbundene, die hinter dem 
Mantel der Neutralität diese Reproduktionsfunktion verberge (vgl. Bourdieu 1973: 
93). 

Der Bildungsauftrag, der sich in Ausbildungen für Sozialarbeiter”innen an den 
Studiengängen der Sozialen Arbeit an Österreichs Fachhochschulen ergibt folgt auf 
Ebene des nationalen Bildungssystems der Logik formaler Bildung (vgl. Abschnitt 
3.3.1). So zählt zum Kernauftrag der Studiengänge der Sozialen Arbeit, Studierende 
für den Arbeitsmarkt im Sozialbereich auszubilden. Die Fachhochschulen zielen, wie 
schon in der Einleitung dargestellt, als Teil des, durch den Bologna Prozess im Jahr 
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1999 definierten, Europäischen Hochschulraums darauf ab, wettbewerbs- sowie 
berufsfähige und dem Bedarf des Arbeitsmarktes entsprechende Absolvent”innen 
hervorzubringen. Ein kompetenzorientierter Wissenstransfer steht primär als Bil- 
dungsauftrag und -ziel im Vordergrund (vgl. Abschnitt 1.1; vgl. FH Salzburg 2023: 
0.5., vgl. BMBWF 2020: 5-24). 

Demgegenüber oder daneben stehen auf Ebene der Vereinten Nationen Bil- 
dungsauftrag und -ziel der Menschenrechtsbildung. Bereits die Allgemeine Erklä- 
rung der Menschenrechte von 1948 (AEMR) enthält in Artikel 26 ein Menschenrecht 
auf Bildung. Der Artikel beinhaltet, dass jeder Mensch das Recht auf Bildung 
in Form eines vom Staat garantierten verpflichteten Schulbesuches hat und be- 
schreibt, wie diese Realisierung ausgestaltet werden soll. Wird hier zunächst in 
erster Linie auch die formale Bildung ins Zentrum gerückt, so lohnt sich ein zweiter 
Blick auf die weiterführenden Ausführungen in Artikel 26 Absatz 2, welche die Staa- 
ten zu humanistischen Bildungszielen verpflichten. Demnach sollen Ausbildungen auf 
die Entfaltung der menschlichen Persönlichkeit die Erziehung zu gegenseitigem 
Verständnis und Toleranz zielen (vgl. Art. 26 in A/RES/217 A (III) 1948). Neben 
dem oben beschriebenen Bildungsauftrag und -ziel der Ausbildung, welche einer 
Marktlogik folgen, wird hier nun mit der fokussierten Persönlichkeitsentwicklung 
der Mensch als Person in den Fokus von Bildungszielen und -prozessen gerückt. 
Mehr Informationen zu den Bildungsrechten sind auch noch in verschiedenen 
weiteren Menschenrechtsdokumenten, wie in etwa des UN Pakts über wirtschaft- 
liche, soziale und kulturelle Rechte, der UN Frauenrechtskonvention und der UN 
Kinderrechtskonvention zu finden und nachzulesen (vgl. Generalversammlung der 
Vereinten Nationen 2011: 1-5; vgl. A/RES/217 A (III) 1948, vgl. StF: BGBl. Nr. 590/1978 
idF., BGBl. III Nr. 80/2020, vgl. StF: BGBl. Nr. 443/1982 idF BGBl. III Nr. 39/2019, 
vgl. StF: BGBl. Nr. 7/1993 idF BGBl. III Nr. 155/2022, vgl. Abschnitt 5.3.1). 

Nicht (nur) der kompetenzorientierte Wissenstransfer, sondern vor allem die 
Förderung der Persönlichkeitsentwicklung und -entfaltung sowie die Ermächti- 
gung von Personen zur Autonomie und zukunftsorientierter Gestaltung sozialer 
Verhältnisse - unabhängig von persönlicher Leistung - stehen hier als Bildungs- 
ziel im Vordergrund. Im Rahmen der UN-Dekade für Menschenrechtsbildung 
(1995 bis 2004) wurde die Soziale Arbeit von den Vereinten Nationen als eine 
Profession identifiziert, die eine spezifische MRB erhalten soll, da ihre Praxis in 
besonderer Weise menschenrechtsrelevante Tätigkeiten beinhaltet und sie selbst 
maßgebliche Bildungsarbeit in unterschiedlichen Handlungsfeldern betreibt. Für 
Sozialarbeiter*innen bestehe die Notwendigkeit eines doppelten Empowerments: 
der Stärkung ihrer selbst zur Stärkung der Adressat”innen in Menschenrechts- 
angelegenheiten (vgl. Fritzsche 2009: 183f.). Aus diesen Gründen, so wird in der 
vorliegenden Arbeit argumentiert, braucht es bereits MRB in der Ausbildung von 
Sozialarbeiter*innen. 
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In der Zusammenschau der dargestellten begrifflichen Bestimmungen und For- 
men von Bildung sowie der kurz umrissenen fachlichen Perspektive von Sünker, 
der Empfehlung von Thiersch, sozialarbeiterische Angebote im Rahmen curricu- 
lar strukturierter Bildungsangebote zu positionieren sowie der Vergegenwärtigung 
der, auf globaler Ebene verständigten Ziele und Aufgaben einer an den Menschen- 
rechten orientierten Sozialen Arbeit lässt sich ein menschenrechtsbildender Auf- 
trag für Sozialarbeiter”innen in ihren jeweiligen praktischen Handlungsfeldern ei- 
nerseits, aber auch als Adressat”innen eines solchen im Rahmen ihrer Ausbildung 
andererseits ableiten (vgl. Abschnitte 3.1 und 3.3.1). 

Sozialarbeiter“innen müssen, wie Fritzsche festhält in der Lage sein, vulnerable 
Personen(-Gruppen) in benachteiligten Lebensverhältnissen zu ermächtigen, ihre 
Rechte geltend zu machen und andererseits selbst im Rahmen ihrer formalen Aus- 
bildung befähigt werden, über die Fähigkeiten, Möglichkeiten und Rahmenbedin- 
gungen einer derartigen Ermächtigung zu verfügen (vgl. ebd. 2009: 183f.; vgl. Ab- 
schnitt 3.1) 

Eine - auf einem humanistischen Menschenbild - basierende Soziale Arbeit ist 
in ihrem Bildungsverständnis und -auftrag in der non-formalisierten Bildung zu ver- 
orten und orientiert sich an einer Bildung, in der der Mensch Anerkennung vor an- 
deren und vor sich selbst als Werk seiner selbst erfahren soll. Die Ausbildung von 
Sozialarbeiter*innen findet an einem Ort der formalen Bildung - in den Fachhoch- 
schulen - statt und dient als Voraussetzung für eine legitimierte Ausübung einer be- 
ruflichen Tätigkeit im sozialen Dienstleistungsbereich. Der Besuch curricular-ver- 
ankerter Lehrveranstaltungen und die, durch Zeugnisse ausgewiesene, individuell 
erbrachte Leistung in Hinblick festgelegter, zu erwerbender Kompetenzen machen 
die Zuordnung zur formalen Bildung eindeutig (vgl. Abschnitte 3.2.2 und 3.3.1). 


3.4 Résumé zur Standortbestimmung 


Zunächst möchte hervorgehoben werden, dass mit diesem Beitrag nicht die Ab- 
sicht besteht, sich einem bestimmten Lager innerhalb beschriebener ausgemachter 
struktureller und/oder (ausbildungs-)politischer Interessenskonflikte zuzuordnen, 
sondern die fachliche Verortung ausnahmslos inhaltlichen Kriterien folgt. Die zu- 
sammenfassenden Rekurse auf die professionelle Annäherung sowie auf bildungs- 
theoretische Überlegungen zur Standortbestimmung basieren auf dem anthropo- 
logischen Verständnis vom Menschen als Person bzw. auf einem humanistischen 
Menschenbild. 

In Rekurs auf das vielfältige Gegenstandsangebot in der Sozialen Arbeit wer- 
den hier folgende drei gegenständliche Aspekte fokussiert: (1) die gestalterische »Ar- 
beit am Sozialen«, die auf einer Strukturebene die Förderung des gesellschaftlichen 
Wandels bzw. gesellschaftlicher Transformation und auf einer Individualebene die 
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Förderung des Wohlbefindens sowie eines gelingenden Lebens vor einem wertebe- 
zogenen und menschenrechtlichen Hintergrund meint, (2) handelnde Akteur”in- 
nen selbst und (3) die materielle sowie moralische Bildung, aus der sich ein Bil- 
dungsauftrag der Sozialen Arbeit erschließen lässt, der inhaltlich noch näher zu 
bestimmen ist. In Bezug auf Ersteres und Zweiteres kann nicht von der Hand ge- 
wiesen werden, dass es dazu bereits in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen ei- 
ner Befähigung bedarfund somit Lehrende und Lernende als handelnde Akteur*in- 
nen berechtigt ins gegenständliche Interesse vorliegender Arbeit rücken. In Anbe- 
tracht des dritten Aspekts kann der MRB angesichts von GCED generell eine hohe 
gegenständliche und inhaltliche Relevanz in Praxis, Lehre und Disziplin zugewie- 
sen werden. Es handelt sich daher um eine konsequente logische Schlussfolgerung, 
die Ausbildungsstätten für zukünftige Sozialarbeiter*innen als Ort formaler Bil- 
dung und gleichzeitig Ausbildung zur Ausführung eines Bildungsauftrages inner- 
halb hauptsächlich non-formalisierter Bildung, die in ihr wirkenden Akteure*in- 
nen - Studierende wie Lehrende - sowie die MRB als transformativen bzw. gestal- 
terischen Bildungsansatz gegenständlich in den Fokus dieser sozialarbeitswissen- 
schaftlichen Auseinandersetzung zu rücken. 

In Rekurs auf verschiedene Bildungskonzepte folgen die MRB und die Soziale 
Arbeit einer Auffassung von Bildung als normativ angelegtes Projekt. Deshalb wird hier 
argumentiert, dass die MRB als Instrument zur Bearbeitung und Gestaltung struk- 
tureller Verhältnisse und zur Ermächtigung von Menschen zur gelingenden Le- 
bensgestaltung maßgeblicher Inhalt des Gegenstandes materieller und moralischer 
Bildung in der Sozialen Arbeit ist. Hinsichtlich unterschiedlicher Bildungsaufträge 
und -ziele an formalen und non-formalisierten Bildungsorten kann der Schluss gezo- 
gen werden, dass Lehrende im Rahmen der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen 
einerseits das Ziel der Vermittlung und Schaffung von Aneignungsgelegenheiten 
von, für den Arbeitsmarkt im Sozialbereich relevanten, Kompetenzen und an- 
dererseits das humanistische Bildungsziel der Persönlichkeitsentfaltung und die 
Aneignung von Fähigkeiten für eine sozialarbeiterische menschenrechtsorientierte 
Praxis realisieren sollen. Es scheint daher unausweichlich, sich einem diesbezüg- 
lichen Spannungsfeld am Wirkungsort auszusetzen und nach Möglichkeiten der 
Vereinbarkeit unterschiedlicher Bildungsaufträge und -ziele zu suchen. Thiersch 
folgend sollen sich widersprüchliche Aufträge und Ziele nicht in einem Gefecht 
um begriffliche Bestimmungen verirren, auch nicht als konkurrierende Absichten 
aufgefasst werden, sondern innerhalb eines konstruktiven diskursiven Austausches 
von Akteur*innen in der Bildungsszene und der Bereitschaft zu einer Kooperation 
in Einklang gebracht werden. Denn letztlich liegt der Bildungsschwerpunkt formaler 
wie non formalisierter Bildungsangebote in der Förderung von Lebenskompetenzen 
zur Unterstützung der Alltagsbewältigung angesichts realer Lebensbedingungen 
und gesellschaftlicher Verhältnisse. 


3. Standortbestimmung 


In der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen braucht es daher Bildungsgelegen- 
heiten und -prozesse, in denen kritisch über ein persönliches sowie ein professio- 
nelles humanistisches Menschenbild, über die moralische Urteils-, Argumentati- 
ons- und Handlungsfähigkeit, vorherrschende strukturelle Verhältnisse und deren 
Bewertung auf lokaler, nationaler und internationaler Ebene sowie deren Auswir- 
kungen aufindividuelle Lebensentwürfe und die Alltagsbewältigung Einzelner und 
sozialer Gruppen reflektiert wird. Das folgende Kapitel wendet sich daher der Pro- 
fessionalisierung und Ausbildung von Sozialarbeiter*innen zu und versucht aufzu- 
spüren, wo und wie diesem Anspruch Rechnung getragen wird. 


4. Professionalisierung und Ausbildung 
von Sozialarbeiter*innen in Österreich 


»Die Berufs- und Standesbildung muss 
immer dem allgemeinen Zweck der Men- 
schenbildung untergeordnet werden.« 
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) 


Im ersten Schritt werden in diesem Kapitel die Professionalisierungslinien inner- 
halb der Sozialen Arbeit entlang ihrer historischen Entwicklung aufinternationaler 
und nationaler Ebene nachgezeichnet, wobei der Ausbildungsentwicklung, ins- 
besondere in Österreich, das Hauptaugenmerk gilt. Im zweiten Schritt werden 
zentrale Begriffe in Zusammenhang mit der Professionalität geklärt, ein Überblick 
über Professionskonzepte und -modelle geboten sowie Bedingungen für die Ent- 
wicklung einer professionellen beruflichen Identität erörtert. Im dritten Schritt 
wird versucht, ein Kompetenz- und Qualifikationsprofil von Sozialarbeiter*innen 
zu skizzieren, welches Studierende im Zuge ihrer Ausbildung für die Ausübung 
der Profession entwickeln (sollen). Abschließend werden dann besonders jene 
Kompetenzen fokussiert, die für die Entwicklung und Reflexion einer menschen- 
rechtsorientierten Haltung bzw. professionellen Identität und für die Ausübung 
einer an den Menschenrechten ausgerichteten Praxis bedeutsam sind. 


4.1 Professionalisierungslinien und Entwicklung der Ausbildung 


Die Professionalisierung und Entwicklung der Ausbildung von Sozialarbeiter*in- 
nen lässt sich auf zwei Ebenen, sowohl international als auch national betrachten. 
In den folgenden Abschnitten werden daher beide Ebenen näher betrachtet. 


4.1.1 Internationale Ebene - USA und Europa 


Die Bildungslandschaft für soziale Berufe im deutschsprachigen Raum war und ist 
geprägt von internationaler Zusammenarbeit (vgl. Lorenz 2006: 156). In seinem Ar- 
tikel Helfertraining und Akademisierung - Grundlinien der Ausbildungsgeschichte zeichnet 
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der deutsche Sozialarbeiter und Sozialpädagoge Wolf Rainer Wendt (*1939) nach, 
wie sich die Ausbildung von Sozialarbeiter”innen international und immer vor dem 
Hintergrund gesellschaftlicher Verhältnisse in den letzten beiden Jahrhunderten 
entwickelt hat (vgl. ebd. 2012: 1027). 

Im 19. Jahrhundert widmeten in Mitteleuropa sogenannte Armenpfleger”innen 
ihr Engagement den mittellosen Bürger*innen und Verlierer*innen der industriellen 
Revolution. Bereits im Jahr 1820 verdeutlichte der Leiter der Pariser Armenpflege, 
Joseph Marie de Gerando (1772-1842), in seinem Buch Der Armenbesucher die Not- 
wendigkeit der Weitergabe von Wissen über die Lebensverhältnisse und -bedingun- 
gen armer Menschen für einen empathischen Umgang und formulierte damit ei- 
nen ersten Anspruch an ein inhaltliches Spektrum einer Ausbildung. Parallel da- 
zu trugen die Schriften des Pädagogen Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) aus 
der Schweiz zu einem grundlegenden Wissen für die Jugendfürsorge bei. Mit der 
Gründung von Kindergärten zur Förderung der Kleinkindentwicklung in der zwei- 
ten Hälfte des 19. Jahrhunderts entstand folglich eine Ausbildung von Kindergärtne- 
rinnen. In Deutschland wird das Pestalozzi-Fröbel-Haus in Berlin als das Mutterhaus 
der Erzieherinnen Ausbildung angesehen (vgl. Wendt 2012: 1028f.). 

Im angloamerikanischen Raum geht im Zuge der Armenfürsorge die sozialar- 
beiterische Ausbildung auf die Gründung der Charity Organisation Society (COS) 
und die Aktivitäten der friendly visitors zurück. Die Mitarbeiter*innen erhielten eine 
Schulung, insbesondere zur Fallarbeit und Supervision. 1903 war die COS maßgeb- 
lich an der Eröffnung der School of Sociology and Social Economics in London beteiligt, 
welche ein Ausbildungsprogramm für Sozialberufe anbot. In den USA und Großbri- 
tannien setzten sich zu diesem Zeitpunkt insbesondere Frauen, wie beispielsweise 
die als Pionierin der Sozialen Arbeit geltende Mary Ellen Richmond (1861-1928), für 
die Professionalisierung der Sozialen Arbeit im Rahmen der Hochschulbildung ein. 
In Folge entstanden verschiedene Schulen, die zunächst ihren Fokus auf die profes- 
sionelle Fallarbeit legten und sich gegen Ende des Ersten Weltkrieges in den USA 
zur Association of Training Schools for Professional Social Work zusammenschlossen, die 
auch die Akkreditierung der Studiengänge übernahm (vgl. Wendt 2012: 1030f.). 

In Deutschland, wo man sich an den Standardkriterien der Ausbildungspro- 
gramme in den USA und Großbritannien orientierte, insbesondere was die Metho- 
den der Sozialen Arbeit, nämlich die Einzelfallhilfe (casework), die Arbeit mit sozia- 
len Gruppen (group work) sowie die Gemeinwesenarbeit (community work) betrifft, 
wurden zeitgleich die Mädchen- und Frauengruppen für soziale Hilfsarbeit gegründet, 
deren Sekretärin die Protagonistin in der deutschen Frauenbewegung und Wegbe- 
reiterin der Sozialen Arbeit, Alice Salomon (1872-1948) (vgl. Abschnitt 6.1.2), war. 
Diese Gruppen veranstalteten Vorträge und Seminare zur sozialen Frage. 1908 wur- 
de die Soziale Frauenschule Berlin-Schöneberg gegründet, die heute als Alice-Salomon- 
Fachhochschule bekannt ist (vgl. Wendt 2012: 1032f.; vgl. Lorenz 2006 156f.). So wurde 
»unter der Leitung von Alice Salomon in der Sozialen Frauenschule eine breit ange- 
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legte zweijährige Ausbildung geboten mit theoretischen und praktischen Anteilen 
nebeneinander.« (Wendt 2012: 1033) 

Im Jahr 1917 erarbeiteten die entstandenen Frauenschulen in einer ersten Konfe- 
renz Richtlinien für die Gestaltung der Ausbildung für soziale Berufe. In den 1920er 
Jahren bestimmten die Jugendbewegung und die geisteswissenschaftliche Pädago- 
gik die Gestaltung der Jugendwohlfahrt und die Erwachsenenbildung in Deutsch- 
land. Ab 1927 etablierten sich staatlich anerkannte Jugendleiterschulen, an denen 
auch Männer für Aufgaben in der Jugendwohlfahrt ausgebildet wurden. Der Re- 
formpädagoge Hermann Nohl (1879-1960) sah in der Pädagogik eine wissenschaft- 
liche Grundlage für die Ausbildung von Sozialbeamten. Alice Salomon allerdings kri- 
tisierte, dass es sich dabei um eine sehr eng auf die Jugendfürsorge fokussierte uni- 
versitäre Ausbildung handle, die anderen Gebieten sozialer Fürsorge nicht gerecht 
werde. Sie selbst war an der Gründung der International Association of Schools of Social 
Work (IASSW) im Jahr 1929 beteiligt, wo man sich bis heute international mit Stan- 
dards in der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen beschäftigte (vgl. Wendt 2012: 
1034-1038). 

Während des Nationalsozialismus stellte man die Soziale Arbeit in den Dienst 
der Volkspflege, was eigentlich die Rassenpflege meinte. In diesen Jahren rückte die 
Ausbildung im deutschsprachigen Raum vorübergehend von internationalen Ent- 
wicklungen ab. Wendt kommentiert diesen Umstand, wie folgt: »Die Nazis hatten 
kein Interesse an sozialer Professionalität; sie wollten Helferinnen, die jedem Ein- 
satzbefehl gehorchten.« (Ebd. 2012: 1038) Erst nach dem Zweiten Weltkrieg wur- 
den die Ausbildungen zu Wohlfahrtspfleger*innen und Jugendleiter*innen wieder 
im ursprünglichen Sinne aufgenommen und erste Fachschulen für Sozialpädago- 
gik mit dreijährigen Programmen und Praktika gegründet. Ende der 1950er Jahre 
entstanden daraus Höhere Fachschulen für Sozialarbeit mit staatlich anerkannten So- 
zialarbeitern”innen als Absolvent*innen (vgl. Wendt 2012: 1038). 

In den USA gründeten die American Association ofSchools ofSocial Work und die Na- 
tional Association of Schools of Social Administration das Council on Social Work Education 
(CSWE), welches mit Ausbildungsstandards, der Akkreditierung von Studiengän- 
gen und dem Aufbau einer breiten sozialwissenschaftlichen Basis befasst war. Dar- 
aus entwickelten sich Studiengänge der Sozialen Arbeit mit Abschlüssen auf drei 
Ebenen: dem Bachelor of Social Work (BSW), dem Master of Social Work (MSW) und 
Doctor of Social Work (DSW). In Anlehnung daran wurde in Großbritannien das 
Central Council for Education and Training in Social Work (CCETSW) gegründet, welches 
seit 1971 für die Anerkennung in- und ausländischer Abschlüsse in Sozialer Arbeit 
zuständig ist (vgl. Wendt 2012: 1039). 

In Deutschland beeinflussten die Reformbewegungen der 1960er und 1970er 
Jahre, der Bezug zu Bürger*innenrechtsinitiativen, dem Feminismus und der 
Friedensbewegung die Soziale Arbeit als Beruf einerseits sowie die Ausbildung 
von Sozialarbeiter*innen andererseits. Die Zunahme sozialpädagogischer Theo- 
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rien, Konzepte der Animation und die Betonung sozialpolitischer Aspekte hatten 
die Ausdifferenzierung der Handlungsfelder der Sozialen Arbeit zur Folge, was 
sich konsekutiv auf die Ausbildungsangebote auswirkte. Neben einem entfach- 
ten Gender-Diskurs in einem weiblich dominierten Beruf wurden zunehmend 
Fragen nach der persönlichen Eignung und Herkunft als wesentliches Qualitäts- 
und Qualifikationsmerkmal für Beruf und Ausbildung gestellt. Die Soziologie mit 
ihren Theorien zum gesellschaftlichen Wandel sowie die Erziehungswissenschaft 
als emanzipatorisch verstandene Sozialwissenschaft wurden für die sozialarbei- 
terische Ausbildung zentrale Bezugsdisziplinen. Zunächst fand die Ausbildung 
von Sozialarbeiter*innen in Akademien für Sozialarbeit statt, seit den 1970er Jahren 
dann an Fachhochschulen. In der Schweiz und in Österreich entstanden Fach- 
hochschulen erst in den 1990er Jahren (vgl. Wendt 2012: 1039f.; vgl. Lorenz 2006: 
157f.). 

Mit der Umstellung der Höheren Schulen in Fachhochschulen war ein höherer 
Anspruch an wissenschaftlicher Ausbildung und an eine professionelle Praxis ver- 
bunden. Die Lehre wurde und wird überwiegend von Angehörigen unterschiedli- 
cher wissenschaftlicher Disziplinen übernommen. 


Die Konsequenz daraus, beschreibt Wendt, wie folgt: 


»Da es universitär ausgebildete, promovierte SozialarbeiterInnen nicht gab, setz- 
te sich der Lehrkörper aus PädagogInnen, PsychologInnen, SoziologInnen, Juris- 
tInnen usw. zusammen, und für die»lehrenden Sozialarbeiter« ohne Professoren- 
status blieb »nur« die Aufgabe übrig, Praxisbezüge zu vermitteln und die in der 
beruflichen Praxis anzuwendenden Methoden einzuüben.« (Ebd. 2012: 1040) 


Zeitgleich bildeten sich an deutschen Universitäten im Rahmen des Studiums 
der Erziehungswissenschaft der Schwerpunkt Sozialpädagogik und Sozialarbeit. 
Pfaffenberger dazu: »In diesem Prozess sucht nicht ein außeruniversitär real 
existierender Beruf seine wissenschaftlichen Grundlagen und bewegt sich dazu 
fort auf dem Wege zur Hochschule und Universität, sondern hier sucht vielmehr 
eine wissenschaftliche Disziplin - hervorgegangen aus der Differenzierung des 
propädeutischen, nicht-professionellen Ensembles der »Artisten<-Fakultät - ein 
potenzielles Berufsfeld in der gesellschaftlichen Praxis bzw. am Arbeitsmarkt.« 
(Pfaffenberger zit.n. Wendt 2012: 1041) Beide Professionalisierungsrichtungen 
sahen und sehen sich Herausforderungen gegenüber: Die universitär angesiedelte 
Sozialpädagogik sei gefordert, an die breite Berufspraxis anzuschließen, der an den 
Fachhochschulen verorteten Sozialarbeit fehle es an wissenschaftlicher Disziplin 
(vgl. Wendt 2012: 1041). An dieser Stelle wird sehr deutlich, wie sich die Suche 
nach einer professionellen Identität und die Entwicklung einer eigenständigen 
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Sozialarbeitswissenschaft in den Ausbildungsformaten von Sozialarbeiter*innen 
widerspiegeln (vgl. Abschnitt 3.1.2 und 4.2.2). 

Ende der 1990er Jahre fand eine als Bologna Prozess bekannt gewordene trans- 
nationale Hochschulreform mit dem Ziel, einen einheitlichen Europäischen Hoch- 
schulraum zu schaffen, statt. 29 europäische Bildungsminister*innen verständig- 
ten sich darauf, alle akademischen Ausbildungen sämtlicher Disziplinen durch ein 
zweistufiges System berufsqualifizierender Studienabschlüsse, in Form von Bache- 
lor und Master zu harmonisieren, Lehrveranstaltungen mit einem European Credit 
Transfer System (ECTS) zu bewerten sowie die Studieninhalte und -richtungen auf 
die Beschäftigungsfähigkeit am Arbeitsmarkt auszurichten und international zu 
positionieren (vgl. Lorenz 2006: 156; vgl. BMBWF 2020: 5-24). Damit verbunden 
war einerseits eine Skepsis und die Befürchtung, dass mit dieser Entwicklung das 
Ausbildungsniveau sinken und bisherige Abschlüsse in Sozialer Arbeit dequalifi- 
ziert werden würden. Andererseits hoffte man auch auf positive Auswirkungen im 
Sinne einer Aufwertung und Internationalisierung der Ausbildung (vgl. Hering/ 
Kruse 2004: 6). 

In Anerkennung des Faktums, dass die Soziale Arbeit im internationalen 
Vergleich auf divergierende sozialpolitische Landschaften trifft, innerhalb un- 
terschiedlicher (sozial-Jrechtlicher Rahmenbedingungen agiert und daher eine 
Kulturabhängigkeit von Studieninhalten sichtbar wird, erschien die Neugestaltung 
von Ausbildungscurricula der Sozialen Arbeit im Zuge der Hochschulreform und 
ihren Internationalisierungsbestrebungen zunächst besonders herausfordernd. 
Jedoch ist es ebenso ein Faktum, dass für die Professionalisierungsentwicklung 
bereits seit Anbeginn, am Beispiel des Engagements von Wegbereiter*innen der 
Sozialen Arbeit ein internationaler Austausch unter Kolleg*innen und die gemein- 
same Erarbeitung universal gültiger Methoden für die Profession kennzeichnend 
waren (vgl. Lorenz 2006: 156; vgl. Abschnitt 6.1.1). 

Dennoch gab und gibt es unterschiedliche Positionen und Perspektiven auf die 
Rolle von Theorien in der Sozialen Arbeit sowie auf die sozialpolitische Bedeutung 
der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen. In seinem Artikel Ausbildung und Studium 
der Sozialen Arbeitim 20. /21. Jahrhundert identifiziert der Sozialarbeiter, Theologe und 
Lehrbeauftragte an der Freien Universität Bozen, Walter Lorenz (*1947), drei Ach- 
sen, auf denen polarisierte Positionen der Fach-Community, die für die Entwick- 
lung der Ausbildung seit dem Bologna-Prozess bedeutsam sind, festgestellt werden 
können: 

Auf der ersten Achse verortet Lorenz den Diskurs zur Beziehung von Theorie 
und Praxis. Die Positionen der Kolleg*innen reichen hier von der Auffassung, dass 
Theorien zwar zur Vertiefung und Systematisierung von Praxiserfahrung herange- 
zogen werden könnten, soziale Probleme aber hauptsächlich durch die Verankerung 
in konkreten Lebenswelten von Betroffenen begegnet werden könne bis hin zur An- 
sicht, die Soziale Arbeit benötige eine solide akademische Basis in Form einer eigen- 
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ständigen Sozialarbeitswissenschaft (vgl. ebd. 2006: 158f.; vgl. Abschnitt 3.1.2). Ab- 
seits der polarisierten Perspektiven ist faktisch in den Curricula aller europäischen 
Länder erkennbar, so Lorenz, »dass alle [Curricula: Anm. der Autorin] durch einen 
hohen Anteil »fachfremder Module«, vorwiegend Psychologie und Soziologie, ge- 
kennzeichnet sind. Die Diskrepanz zeigt sich am deutlichsten an der unterschiedli- 
chen Bedeutung und Bewertung der Praktikumseinheiten, die an vielen universitä- 
ren Einrichtungen noch wie ein Fremdkörper betrachtet werden [...]« (Lorenz 2006: 
159) 

Auf der zweiten Achse verortet Lorenz konkurrierende Interessen universitä- 
rer und nicht-universitärer Einrichtungen, im Sinne einer Theoriebezogenheit einer- 
seits und einer Praxisnähe andererseits. In den europäischen Ländern ist die Ausbil- 
dung von Sozialarbeiter*innen an unterschiedlichen Bildungseinrichtungen ange- 
siedelt. Neben Bemühungen von Kolleg*innen, die Ausbildung auf Universitätsebe- 
ne zu etablieren, eine eigene wissenschaftliche Disziplin voranzutreiben und damit 
mehr Ansehen zu erlangen gibt es ebenso Bestrebungen, die Ausbildung an anderen 
Bildungsorten mit mehr Praxisnähe anzubieten (vgl. ebd. 2006: 160f.). 

Mit der dritten Achse zeigt Lorenz die verschiedenen sozialpolitischen Traditio- 
nen bzw. Systeme in Europa auf, die maßgeblich Einfluss auf die Ausbildung sowie 
die methodische Orientierung der sozialen Profession haben. Während beispiels- 
weise Skandinavien sozialdemokratisch und Großbritannien vom Liberalismus ge- 
prägt sind ist Österreich hingegen vom Zusammenwirken staatlicher sowie nicht- 
staatlicher sozialer Dienstleistungen unter dem Gesichtspunkt der Subsidiarität be- 
stimmt, weshalb sich innerhalb des wohlfahrtsstaatlichen Angebotes ein breit ange- 
legtes Berufsprofil der Sozialen Arbeit entwickelt hat. Die Studiengänge der Sozia- 
len Arbeit reagieren demnach entsprechend auf gesellschaftliche und sozialpoliti- 
sche Entwicklungen, was zu unterschiedlichen Schwerpunktlegungen und Ausrich- 
tungen führt (vgl. Lorenz 2006: 161f.; vgl. Klüsche 2006: 171). Wie sich die identifi- 
zierten polarisierten Positionen entlang der drei Achsen auf die konkrete Gestal- 
tung einer systematisch ausgerichteten Berufsvorbereitung bzw. Ausbildung von 
Sozialarbeiter*innen auswirkt skizziert in seinem Artikel Studium der Sozialen Arbeit 
der bereits emeritierte Professor für Klinische Psychologie und ehemalige Dekan 
für den Fachbereich Sozialwesen an der Hochschule Niederrhein, Wilhelm Klüsche 
(*1939). Er ist Experte für das Studium und die Berufsfelder der Sozialen Arbeit in 
Deutschland (vgl. ebd. 2006: 171-189). 

Klüsche zufolge könnte man Inhalte der Ausbildung an den unterschiedlichen 
Lebensabschnitten von Menschen, wie beispielsweise Kindheit, Jugend, Erwach- 
senenalter, Alter oder an besonderen Herausforderungen im Leben und Alltag 
von Menschen, wie etwa Behinderungen, Arbeitslosigkeit, Schulprobleme, Straf- 
fälligkeit, Sucht, Krankheit, familiäre Probleme oder aber entlang sozialpolitisch 
relevanter Felder, wie beispielsweise sozialer Gerechtigkeit, Gender-Aspekte, der 
Integration von Migrant*innen oder schulischer und außerschulischer Bildung 
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ausrichten (vgl. ebd. 2006: 171). Andererseits könnte man aber auch die, in ei- 
nem wissenschaftlichen Studium erforderliche, Theorieorientierung als Basis der 
Studienstruktur wählen. In Rekurs auf die Ausführungen zur Entwicklung einer 
autonomen Sozialarbeitswissenschaft und den Umstand, dass nach wie vor auf 
Theorien vieler Bezugswissenschaften zurückgegriffen wird könnte dies jedoch ein 
schwieriges Unterfangen darstellen (vgl. Klüsche 2006: 172; vgl. Abschnitt 3.1.2). 


Klüsche konstatiert: 


»Die Gefahr der Beliebigkeit der Studieninhalte ist nicht von der Hand zu weisen. 
(...) Im Freiraum der Hochschulen kann somit eine Vielfalt von Theorien und Glau- 
bensmeinungen vertreten werden, ohne dass deren Relevanz für die Berufswelt 
nachzuweisen ist.« (Ebd. 2006: 172.) 


Damit verbunden bleibe die Zusammenschau unterschiedlicher Zugänge meist den 
Studierenden selbst überlassen. Für die Vermittlung von Handlungswissen werden 
häufig externe Lehrbeauftragte, die in einschlägigen Handlungsfeldern der Sozialen 
Arbeit tätig sind engagiert, was wiederum bedeutet, dass man hier einem Zufällig- 
keitsprinzip angebotener Lehrinhalte aufläuft (vgl. Klüsche: 2006: 173f.). 

Ein weiterer Ansatz könnte sein, die vermittelten Inhalte an Schlüsselqualifika- 
tionen, die es zu erwerben gilt, auszurichten. Neben allgemeinen Schlüsselqualifi- 
kationen, die zur Ausübung vieler Berufe zählen müssten hierzu für die Soziale Ar- 
beit fachspezifische Kernkompetenzen identifiziert werden, »um berufliche Identi- 
tät und professionelles Handeln zu begründen.« (Klüsche 2006: 174) 

Anknüpfend an Lorenz erkennt auch Klüsche einen Diskurs und anhalten- 
de Herausforderungen verbunden mit der Konzeption von Studieninhalten und 
Ausbildungsprogrammen für Sozialarbeiter*innen, was mit folgenden Umstän- 
den begründbar ist: Zum einen sind, wie bereits skizziert, die Aufgaben in den 
Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit situationsabhängig. Zum anderen ist die 
Gegenstandsbestimmung der Sozialen Arbeit nach wie vor vielfältig, was einerseits 
unterschiedliche Ausbildungsinhalte notwendig macht, andererseits die Auswahl 
stringenter Inhalte erschwert. Ferner können Hypothesen und die Gestaltung »am 
Sozialen« auf struktureller, wie auch auf individueller Ebene angesiedelt sein. Je 
nachdem, worin man soziale Herausforderungen begründet sieht und aus welcher 
Perspektive man sie betrachtet, bieten sich auf unterschiedlichen Ebenen verschie- 
dene Lösungswege und Gestaltungsstrategien, zu denen befähigt werden muss, 
an. Letztlich ist die Soziale Arbeit abhängig von Auftraggeber*innen und erfordert 
die Kooperation von Klienten*innen, Sozialarbeiter*innen und Institutionen. Auch 
hier ergeben sich unterschiedliche Erfordernisse für die Berufsvorbereitung und 
Ausbildung (vgl. Klüsche 2006: 175ff.; vgl. Abschnitte 3.1 und 6.2.1). 
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Vor dem Hintergrund der dargestellten Überlegungen entlang der drei Ach- 
sen und der systematischen Ausrichtung konkreter Ausbildungsinhalte war in 
Verbindung mit dem Bologna-Prozess nun festzulegen, welche Inhalte und Fra- 
gestellungen als Grundlagenwissen im Rahmen der Bachelor-Ausbildung von 
Sozialarbeiter*innen gelten, um eine erste Berufsqualifikation zu erwerben und 
welche Probleme und Fragestellungen sich für eine wissenschaftliche Bearbeitung 
im Master eignen. In Modulhandbüchern von Hochschulen ist dokumentiert, wel- 
che Studienthemen in welchem Ausmaß und mit welchen Prüfungsanforderungen 
im Lehrangebot enthalten sind. Der europäische Qualifikationsrahmen gibt inhalt- 
lich ausformulierte Kompetenzen vor, die nach einem Studienabschluss erworben 
sein sollten. Ein neu eingeführtes Akkreditierungsverfahren als Voraussetzung für 
die Zulassung von Studiengängen führt dazu, dass Gutachter*innen aus der wis- 
senschaftlichen und beruflichen Fachwelt das Erreichen eines Mindeststandards 
im jeweiligen Fach mit Blick auf die employability - der Berufsfähigkeit - bestätigen 
(vgl. Klüsche 2006: 179-182). 


Klüsche kommentiert die eben ausgeführten Gründe für die Herausforderungen in 
der inhaltlichen Konzeption eines Bachelor-Studiengangs für Soziale Arbeit folgen- 
dermaßen: 


»Das Studienangebot in der Fachrichtung »Soziale Arbeit« wird [...] auf Fachhoch- 
schulebene nicht einem einheitlichen Konzept folgen können, sondern sehr un- 
terschiedliche Profile und Lehrinhalte aufweisen.« (Ebd. 2006: 182) 


In Deutschland empfiehlt der Vorstand des Fachbereichstages Soziale Arbeit (FBTS), 
in dem Dekan*innen vom Fachbereich Soziale Arbeit vertreten sind (vgl. FBTS 2021: 
0.5.), den Erwerb von Kernkompetenzen und zentralen Wissensbeständen aus 20 
Modulen, die zumindest in einer Auswahl in den Curricula aufgenommen werden 
sollten. Dazu zählen Grundlagen zur Ökonomie und Sozialpolitik, zum Recht, 
Management und der Organisation Sozialer Arbeit, zu den Methoden Sozialer Ar- 
beit, den Forschungsmethoden, (moral-)philosophischen, gesellschafts-, human-, 
gesundheits- sowie kulturwissenschaftliche Grundlagen, die Berufsethik und pro- 
fessionelles Handeln, Erziehung, Bildung, Sozialisation sowie das Praxisstudium 
- Praxisprojekte und die Praxisreflexion (vgl. Klüsche 2006: 183). In Österreich ist 
für die Akkreditierung der Studiengänge die Agentur für Qualitätssicherung und 
Akkreditierung Austria (AQA) zuständig (vgl. HS-QSG StF: BGBl. I Nr. 74/2011). 
Lorenz weist explizit auf die Notwendigkeit hin, Ausbildungsorientierungen in 
Zusammenhang mit gegenwärtigen sozialpolitischen und ökonomischen Entwick- 
lungen zu reflektieren. Die im Zuge des Neoliberalismus in der Sozialen Arbeit fest- 
stellbaren Ökonomisierungstendenzen, der Effizienzdruck sowie der Ruf nach em- 
pirischer Evidenz, in Form nachweisbarer Erfolge und positiver Handlungsresultate 
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innerhalb sozialer Dienstleistungen bleiben nicht ohne Folgen in Zusammenhang 
mit der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen (vgl. Lorenz 2006: 163f.). 


Dazu hält er fest: 


»Hier wird unter dem Schlagwort der Evidenz ein positivistisch-modernistisches 
Bild von der Gesellschaft propagiert, das soziale Probleme als technische Proble- 
me interpretiert und die Soziale Arbeit zu deren Lösung nach vorgegebenen poli- 
tischen Zielvorstellungen rekrutiert.« (Ebd. 2006: 164). 


Aufgrund der angedeuteten Entwicklungen kann, Lorenz zufolge, weder in der 
Handlungspraxis noch in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen eine Harmoni- 
sierung festgestellt werden. Im Gegenteil kommt es dazu, dass neben den Curricula 
der Sozialen Arbeit Zusatz- oder Alternativausbildungen für den sozialen Sektor 
entstehen, wie beispielsweise Case-Management- oder Coaching-Ausbildungen 
(vgl. Lorenz 2006: 164f.). Er beobachtet in Zusammenhang mit der europäischen 
Hochschulreform hinsichtlich der Ausbildung, dass neue Ungleichheiten entstehen 
und ein Wildwuchs an postgradualen Studienangeboten gedeiht, der »die orga- 
nische Entwicklung kulturspezifischer Diskurse durch marktorientierte Reiztitel 
ersetzt und so gerade die interkulturelle Reflexion über das Verhältnis von partiku- 
lären, situationsspezifischen und universalen Praxismethoden und Studiengängen 
vermeidet.« (Ebd. 2006: 167) 


4.1.2 Nationale Ebene - Österreich 


In Österreich etablierten sich im historischen Verlauf sehr ausdifferenzierte Ausbil- 
dungen für die berufliche Tätigkeit im sozialen Bereich, was letztlich eine Unüber- 
sichtlichkeit zur Folge hat (vgl. Sting 2015: 194; vgl. Hofer 2005: 10-18). 
Grundsätzlich kann man hierzulande zwei unterschiedliche Entwicklungslini- 
enin den Ausbildungen, nämlich jene für Sozialpädagog*innen und jene der Sozial- 
arbeiter“innen, identifizieren. Beide Professionen blicken, wie bereits erwähnt, in 
ihrer historischen Genese auf unterschiedliche Traditionen zurück, was sich letzt- 
lich auch in den entsprechenden Ausbildungsangeboten widerspiegelt. Die Histo- 
rie der Professionalisierung und Ausbildung ist somit nicht voneinander trennbar. 
Dem deutschen Erziehungswissenschaftler und Inhaber einer Professur am Institut 
für Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung an der Universität in Klagen- 
furt, Stephan Sting (*1958), zufolge, seien österreichische und deutsche Diskurse 
innerhalb der beiden Professionen zwar eng miteinander verknüpft und habe sich 
der Terminus Soziale Arbeit in Österreich zwar verbreitet, sich jedoch nicht als ver- 
bindendes Konstrukt für die Sozialpädagogik und die Soziale Arbeit durchgesetzt 
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(vgl. Sting 2015: 194; vgl. Thole 2012: 19f.; Füssenhauser/Thiersch 2015: 1747; vgl. Ab- 
schnitt 3.1). 

In einem Beitrag skizziert Sting, dessen Arbeitsschwerpunkte in der Sozial- 
pädagogik und Inklusionsforschung liegen, neben der historischen Entwicklung 
der Sozialarbeiter*innen Ausbildung die parallel dazu verlaufene Geschichte der 
Professionalisierung der Sozialpädagogik in Österreich. Ihm zufolge findet diese 
ihren Ursprung mit der Thematisierung einer beobachtbaren verwahrlosten Ju- 
gend im Rahmen der Kinderschutzkongresse in den Jahren 1907 in Wien und 1913 
in Salzburg, woraus in Folge Theorien der Verwahrlosung entwickelt und staatliche 
erziehungspolitische Ziele, wie beispielsweise eine Reform in der Heimerziehung, 
angestrebt wurden. Nach dem Zweiten Weltkrieg fanden sozialpädagogische 
Ausbildungen primär als Schulungen für Mitarbeiter*innen verschiedener Trä- 
ger*innen von Institutionen für Kinder und Jugendliche statt. Auf eine, in den 
frühen 1960er Jahren gegründete, erste österreichweite Ausbildung für erzie- 
herische Tätigkeiten folgte im Jahr 1993 die Entstehung der Bildungsanstalten für 
Sozialpädagogik. Ab den 1970er Jahren wurden große Kinderheime aufgelassen, 
kleine Wohngemeinschaften für Kinder- und Jugendliche ausgebaut und somit 
verschiedene Formen von Betreuungsangeboten geschaffen, weshalb die Sozial- 
pädagogik nun einem sehr ausdifferenzierten Aufgabenfeld gegenübersteht. An 
Österreichs Universitäten entwickelte sich die Sozialpädagogik ab dem Ende der 
1970er Jahre, unabhängig von bisherigen berufsbezogenen sozialpädagogischen 
Ausbildungen, als eigenständiges akademisches Feld und ist bis heute als Studi- 
enschwerpunkt mit erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Fachbereichen 
verbunden (vgl. Sting 2015: 197f.). 

Hinsichtlich der Entwicklung der Sozialarbeiter*innen Ausbildung in Öster- 
reich kann auf eine chronologische Zusammenfassung vom Sozialarbeiter und 
ehemaligen langjährigen Vorstandsvorsitzenden des Österreichischen Berufsver- 
bandes der Sozialen Arbeit, Alois Pölzl, zurückgegriffen werden: Demnach geht 
die erste theoretisch fundierte Ausbildung für die sozialarbeiterische Handlungs- 
praxis auf die Vereinigten Fachkurse für Volkspflege im Jahr 1912 zurück, die von der 
Wegbereiterin einer wissenschaftsgeleiteten Sozialen Arbeit, Ilse Arlt (1876-1960), 
gegründet wurden. Bis zum Zweiten Weltkrieg entstanden in den Bundesländern 
Oberösterreich, Niederösterreich, Steiermark und Wien sogenannte Fürsorgekur- 
se, die zum Teil von kirchlichen, als auch staatlichen Trägern angeboten wurden. 
Ab den frühen 1960er Jahren wurden diese Ausbildungsangebote in Lehranstalten für 
gehobene Sozialberufe und ab der Mitte der 1970er Jahre in Akademien für Sozialarbeit, 
mit Ausbildungsprogrammen im Ausmaß von 3 Jahren, umgewandelt. Im Zuge der 
europäischen Hochschulreform wurde die Ausbildung von Sozialarbeiter”innen an 
den Fachhochschulen in Österreich angesiedelt und die Studiengänge von Sozial- 
arbeit in Soziale Arbeit umbenannt. Mit dem Wintersemester 2001/2002 begann der 
erste vierjährige Diplomstudiengang für Soziale Arbeit, der im Zuge der Reform 
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ab 2006 in einen dreijährigen Bachelor-Studiengang, entweder als Vollzeit- oder 
berufsbegleitenden Studiengang, umgestellt wurde (vgl. Pölzl zit.n. Hofer 2005: 5; 
vgl. Sting 2015: 196; vgl. Austro-Bachelor-Team 2005a; vgl. IASSW 2019: 0.S.). An 
welchen Fachhochschulstandorten man gegenwärtig Soziale Arbeit in Österreich 
studieren kann und welche Studiengänge für eine Analyse im Fokus der vorliegen- 
den Arbeit stehen, wird zu einem späteren Zeitpunkt noch näher erläutert (vgl. 
Abschnitt 8.1). 

Obwohl Füssenhäuser und Thiersch erste inhaltliche Annäherungen der beiden 
Professionen Sozialpädagogik und Soziale Arbeit bereits in den 1920er Jahren er- 
kennen, »indem sich Soziale Arbeit in ihrer Orientierung an sozialen Problemen 
auf Erziehungsfragen ebenso verwiesen sah wie Sozialpädagogik in ihrem Bezug 
auf Erziehungsprobleme auf deren allgemeine gesellschaftliche Bedingtheit« (Füs- 
senhäuser/Thiersch 2015: 1747), gelangt Sting zu der Erkenntnis, dass sich hinter 
dem Begriff der Sozialen Arbeit »in Österreich eine Konkurrenz um berufliche Posi- 
tionen und Hierarchien verbirgt, in der sich keine eindeutige Konvergenz im Feld 
der sozialen Berufe abzeichnet.« (Sting 2015: 198) Die maßgeblichen Unterschie- 
de in den Ausbildungen von Sozialpädagog”innen und Sozialarbeiter*innen sieht 
Sting in der divergierenden Gewichtung von Lehrinhalten. Während in der Sozial- 
pädagogik pädagogische Inhalte zentral seien, finde man ein höheres Ausmaß an 
rechtlichen Grundlagen in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen an den Fach- 
hochschulen (vgl. ebd. 2015: 199). 

Dieser Feststellung wird im Rahmen dieses Beitrages eine untergeordnete Rolle 
zugewiesen, vielmehr wird jedoch in Hinblick auf die real existierenden Heraus- 
forderungen in der Praxis beider Professionen folgendes Plädoyer von Sting für die 
Anerkennung eines übergreifenden integrativen Konzepts der Sozialen Arbeit un- 
terstützt: »Angesichts der geringen Trennschärfe im Feld der praktischen Berufs- 
tätigkeiten scheint mir die Aufrechterhaltung getrennter Disziplinentwicklungen 
nicht sinnvoll zu sein. [...] In diesem Kontext scheint mir eine eher lockere Integra- 
tion auf einem Kontinuum zwischen den Polen Sozialarbeit und Sozialpädagogik 
angebracht zu sein, [...]« (Sting 2015: 199) 

In Bezug auf die gegenwärtige Ausbildung von Sozialarbeiter*innen in Öster- 
reich erarbeitete das Austro-Bachelor-Team Mitte der 2000er Jahre im Zuge der in- 
ternationalen Umstellung auf Bachelor- und Masterprogramme ein, an internatio- 
nalen Standards der Sozialarbeiter*innen-Ausbildung ausgerichtetes, Curriculum- 
Konzept für die Studiengänge der Sozialen Arbeit. Bei den internationalen Stan- 
dards handelt es sich um jene, die von der Internationalen Vereinigung der Sozi- 
alarbeiter (IFSW) und dem Internationalen Verband der Schulen für Soziale Arbeit 
(IASSW) erarbeitet, im Dokument Globale Standards für die Aus und Weiterbildung in der 
Sozialen Arbeit zusammengefasst und im Jahr 2004 in der Generalversammlung in 
Australien verabschiedet wurden. Seit 2019 befasst sich eine Arbeitsgruppe der bei- 
den Vereinigungen mit der Aktualisierung dieser Standards, um der gegenwärtigen 
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globalen Definition von Sozialer Arbeit sowie den ethischen Prinzipien der Profes- 
sion gerecht zu werden (vgl. IASSW 2019: 0.S.). 

Das Austro-Bachelor-Team bestand zunächst aus den damaligen Studiengangs- 
leiter*innen der Fachhochschul-Standorte Linz, St. Pölten, Graz und Vorarlberg. 
Auf Basis eines Workshops mit Werner Thole entstand ein kompetenzorientiertes 
Dachcurriculum für die sozialarbeiterischen Studiengänge, womit eine inhaltliche 
Anlehnung an deutsche Konzepte erfolgte. Ferner einigte sich das Team auf die ge- 
meinsame Auffassung von Modulen, nämlich im Sinne geclusterer Lehrveranstal- 
tungen mit verwandten Inhalten und einer Schnittmenge von definierten Kompe- 
tenzprofilen und Wissenschaftsdisziplinen, die auf die geforderten Grundkompe- 
tenzen der Handlungspraxis reflektieren. Die intensive Kooperation des Teams hat- 
te das Ziel, Standards in der Ausbildung abzustecken, studentische Mobilität in- 
nerhalb des europäischen Hochschulraums zu fördern und zukünftige Sozialarbei- 
ter”innen für die berufliche Praxis bestmöglich zu qualifizieren. Dazu einigte man 
sich im Wesen auf dieselben zu vermittelnden Inhalten wie in Deutschland, nämlich 
auf Grundlagen zur Sozial- bzw. Moralphilosophie, der Sozialpolitik, dem Recht, 
dem Projekt- und Prozessmanagement, zu den Methoden Sozialer Arbeit sowie den 
Forschungsmethoden, auf Wissen über professionstheoretische Grundlagen, wie 
beispielsweise der beruflichen Identitätsbildung und ein Praxisstudium, in Form 
von Praxisprojekten und der Praxisreflexion (vgl. Austro-Bachelor-Team 2005a; vgl. 
Abschnitt 4.2.2). 


Das Team verständigte sich ebenso auf eine didaktische Leitlinie für die Bachelor- 
Studiengänge der Sozialen Arbeit, die in einem separaten Dokument festgelegt 
wurde und sich, wie folgt, darstellt: 


Abbildung 2: Didaktische Leitlinie für Bachelor-Studiengänge Soziale Arbeit 
(vgl. Austro-Bachelor-Team 2005b: 1) 


Didaktische Leitlinie 
in den Bachelor Studiengängen der Sozialen Arbeit in Österreich 


Kommunikations- 


Handlungsorientiert Exemplarisch Projektorientiert FIRE Selbstlernorientiert 
orientiert 


Mit handlungsorientierten Ansätzen sind Lehr- und Lern-Ansätze gemeint, die 
einen engen Bezug zur beruflichen Realität, hier der sozialarbeiterischen Praxis, 
herstellen. Mittels eines exemplarischen Zugangs wird der immensen Stofffülle be- 
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gegnet, in Form einer gezielten Auswahl von Lernbeispielen, die den Erwerb gene- 
ralisierbarer Kenntnisse und Fähigkeiten und ein Erkennen übergreifender Zusam- 
menhänge ermöglicht. Das projektorientierte Lernen steht in enger Verbindung mit 
den handlungsorientierten Ansätzen und befähigt Studierende innerhalb von Pro- 
jekten transdisziplinär zu kooperieren und Ziele zu planen, zu kommunizieren und 
umzusetzen. Mit einer kommunikationsorientierten Didaktik werden jene Kompe- 
tenzen trainiert, die für die Gesprächsführung sowie die Beziehungsarbeit in der 
Sozialen Arbeit notwendig sind. Selbstlernorientiertes Lehren und Lernen zielt auf 
die Befähigung ab, Probleme und Herausforderungen selbständig zu bearbeiten, zu 
lösen sowie persönliche Lernprozesse eigenverantwortlich zu gestalten (vgl. Austro- 
Bachelor-Team 2005b: 2ff.). 

Dass sozialpolitische und ökonomische Entwicklungen Einfluss auf die sozial- 
arbeiterische Handlungspraxis und damit ebenso auf die Ausbildungslandschaft für 
soziale Berufe insgesamt haben, insbesondere aber auch auf die Ausbildung von So- 
zialarbeiter*innen, zeigt die jüngste Stellungnahme des Österreichischen Berufs- 
verbandes der Sozialen Arbeit vom Mai 2020. Darin heißt es, dass Ausbildungen 
für den sozialen Bereich grundsätzlich in Hinblick aufihre Qualität zu hinterfragen 
sind, die Studiengänge der Sozialen Arbeit auf Bachelor-Niveau mit dem Berufsbild 
von Sozialarbeiter*innen abgestimmt, ihr Mindestausmaß von 6 Semestern beibe- 
halten und die derzeit 4-semestrigen Ausbildungen von Sozialpädagog”innen auf 
sechs Semester angehoben werden sollen. Aktuelle Entwicklungen in der Ausbil- 
dungsszene, so der Berufsverband, würden zeigen, dass Master-Studiengänge, die 
eine Bachelor-Ausbildung nicht als Voraussetzung erachten, in ihrem Titel aber So- 
ziale Arbeit enthalten und Bachelor-Studiengänge, die vollumfänglich selbst zu fi- 
nanzieren sind, entstehen. Ferner würden Ausbildungen von Sozialpädagog”innen 
auf unterschiedlichen Niveaus nebeneinander existieren (vgl. Lorenz 2006: 163f.; 
vgl. Pölzl 2020: 1f.; vgl. Abschnitt 4.1.1). 


4.2 Professionstheoretische Konzepte und Modelle 
zur Professionalisierung 


In folgenden beiden Abschnitten wird zunächst die Soziale Arbeit als Profession hin- 
sichtlich ihrer Merkmale beleuchtet. Anschließend werden Kennzeichen von Profes- 
sionalität bzw. der Aneignung einer professionellen Identität erörtert. 


4.2.1 Begriffe, Typen und Modelle von Professionen 


In der Vorbereitung auf die berufliche Rolle und damit verbundener Erwartungen 
an Sozialarbeiter*innen von Seiten der Institutionen und ihrer Adressat”innen 
sowie in der Befähigung zur Ausübung professioneller Tätigkeiten ist die Aneig- 
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nung von Professionalität unverzichtbar (vgl. Abschnitt 6.2.1). Der Ausbildung 
und Professionalisierung von Sozialarbeiter*innen kommt dabei ein maßgeblich 
hoher Stellenwert zu, welcher - so deutet es der vorangegangene Abschnitt an - 
im deutschsprachigen Raum bereits erkannt und identitätsstiftende sowie kom- 
petenzorientierte Elemente bereits gegenwärtig in Curricula der Studiengänge 
Soziale Arbeit berücksichtigt wurden (vgl. Austro-Bachelor-Team 2005a; vgl. Klü- 
sche 2006: 183). In diesem Abschnitt werden zentrale Begrifflichkeiten, Merkmale 
von Professionalität sowie Professionsmodelle bzw. -typen aus dem gegenwärtigen 
Professionsdiskurs nachgezeichnet. Dies erscheint insbesondere in Anbetracht der 
hier zugrunde gelegten These und Forschungsfrage 4 als erforderlich, weil damit die 
Notwendigkeit der Vermittlung moralphilosophischer und ethischer Grundlagen, 
mit der Befähigung zu einer an den Menschenrechten orientierten professionellen 
Berufsausübung in Verbindung gebracht werden kann (vgl. Abschnitt 2.1). 

Einen Diskurs zur Professionalität gab und gibt es bereits seit Anbeginn sozi- 
alarbeiterischen Engagements namhafter Wegbereiter*innen der Sozialen Arbeit 
(vgl. Knoll 2010: 88; vgl. Abschnitt 6.1.1). 

Die Definitionen von Professionalität und Profession bleiben im Fachdiskurs un- 
eindeutig. Um sich dennoch den unterschiedlichen Beiträgen dazu entsprechend 
fundiert annähern zu können wird der Begriff der Profession jedoch aufgegriffen und 
für die vorliegende Auseinandersetzung konturiert. Der deutschen Sozialpädago- 
gin und Mitgestalterin des Diskurses, Maja Heiner (1944-2013), zufolge, sind Pro- 
fessionen »[...] gehobene Berufe mit akademischer Ausbildung, besserer Bezahlung 
und größerer Entscheidungsfreiheit in der Ausübung der beruflichen Tätigkeiten.« 
(Heiner 2004: 15) 

Ergänzend dazu ist - mit Verweis aufdieterminologische Bestimmung von Füs- 
senhäuser und Thiersch - die Profession mit praxisbezogenen Aufgaben sowie de- 
ren Reflexion befasst (vgl. ebd. 2015: 1744; vgl. Abschnitt 3.1.2). An dieser Stelle wer- 
den Gewicht und Konnex von Ausbildung und Reflexion in Zusammenhang mit Pro- 
fession und Professionalität deutlich erkennbar. 

Der deutsche Sozialarbeiter, Psychotherapeut und Supervisor, Andreas Knoll 
(*1949) identifiziert in seiner Auseinandersetzung mit professioneller Sozialer 
Arbeit unterschiedliche Professionstypen, die sich historisch vor dem Hintergrund 
einer Zweckorientierung herausgebildet und entwickelt haben. Für die Soziale 
Arbeit als Profession markiert er einen völlig neuartigen Professionstypus, der hier 
skizziert werden will (vgl. Knoll 2010: 9-29). Knoll zufolge werden als Ausgangs- 
punkt für eine Professionalisierung ein »gesellschaftlicher Handlungsbedarf nach 
beruflichen Spezialaufgaben und eine akademische Grundlage« (ebd. 2010: 19) 
angesehen. Diesbezüglich benennt er drei gesellschaftliche Problem- bzw. Hand- 
lungsdimensionen, auf die gesellschaftlich legitimierte Professionen entsprechend 
ihrer eigenen Handlungslogik in Form professionalisierter Tätigkeit antworten: die 
Wahrheitsfindung, Konsensbeschaffung und Therapieleistung. Zunächst waren die 
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Theolog*innen für die Wahrheitsfindung, Ärzt”innen für die Therapieleistung und 
Richter”innen für die Konsensbeschaffung in der Gesellschaft zuständig und aner- 
kannt. Dadurch galten diese als Angehörige sogenannter stolzer Professionen. Mit der 
Zeit - insbesondere im Rahmen des sozialen Wandels bzw. der sozialökologischen 
Transformation, die als Moderne bezeichnet wird - konnten diese stolzen Profes- 
sionen ihren Alleinvertretungsanspruch jedoch nicht mehr aufrechterhalten, weil 
sich weitere neue Professionen etablierten, die ihrerseits ebenfalls beanspruchten, 
anteilig Antworten auf die jeweils passende Problemdimension zu geben (vgl. Knoll: 
2010: 13ff.; vgl. Großmaß/Perko 2011: 15). 

Spätestens seit den 1970er Jahren versteht sich die Soziale Arbeit, mit ihrem An- 
spruch, dem Wohl des Einzelnen verpflichtet zu sein, zunächst als Beitrag zur The- 
rapieleistung (= Unterstützung) und in Hinblick ihres gleichzeitigen Anspruches, je- 
nem der Gesellschaft Rechnung zu tragen, auch als Beitrag zur Konsensbeschaffung 
(=Kontrolle). Dieser Umstand führte zur Konstatierung eines zumindest doppelten 
Mandats in der Sozialen Arbeit, welches noch ausführlich in einem nachfolgenden 
Abschnitt erläutert wird (vgl. Abschnitt 6.2.1). 


Aufgrund ihres Wirkens in unterschiedlichen Handlungsfeldern sieht Knoll die So- 
ziale Arbeit mit der Frage nach dem gemeinsamen Nenner als Kennzeichen eines 
sich von anderen Berufsgruppen abgrenzenden speziellen gesellschaftlichen Hand- 
lungsbedarfes konfrontiert und kommentiert dies folgendermaßen (vgl. Knoll 2010: 
20; vgl. Abschnitt 3.1): 


»Wenn man [...] das Tun dieses Berufsstandes untersucht, so gelangt man schnell 
zu dem Ergebnis, dass dieser Berufsmechanismus, die gleichzeitige Anwendung 
von Therapieleistung und Konsensbeschaffung, das gesamte Berufsfeld be- 
herrscht, [...]. Dieses gleichzeitige Anwenden, der sich widersprechenden Hand- 
lungsprobleme, scheint der einzigartige Kern des Handelns dieser Berufsgruppe 
zu sein, der so von keiner anderen Berufsgruppe beherrscht wird. [..] Mit der 
Überschreitung der Paradigmengrenzen herkömmlichen Professionsverständ- 
nisses generiert sich in der Sozialarbeit folglich ein völlig neuer Professionstypus, 
der offensichtlich in unserer heutigen gesellschaftlichen Entwicklungsphase von 
großer Bedeutung zu sein scheint.« (Ebd. 2010: 22f.) 


Die Besonderheit »besteht also in der paradoxen Herausforderung, Konsensbe- 
schaffung und Therapieleistung gleichzeitig umzusetzen.« (Knoll 2010: 28) 
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Folgende Abbildung visualisiert den als neu identifizierten Professionstypus 
und zeigt, wie Soziale Arbeit (handlungs-)theoriebasiert auf individueller und ge- 
sellschaftlicher Ebene organisiert ist, methodisch agiert und ihren Adressat”innen 
in den Handlungsfeldern professionell begegnet. 


Abbildung 3: Der Professionstypus der Sozialen Arbeit (vgl. Knoll 2010: 24; 82) 
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Im Versuch, kennzeichnende Wesensmerkmale für die Soziale Arbeit als Pro- 
fession bzw. ihren Professionstypus aufzuspüren entwickelten namhafte Professi- 
onsforscher*innen, wie der Soziologe Ulrich Oevermann (1940-2021), der Soziologe 
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Fritz Schütze (*1944) sowie Maja Heiner, basierend auf unterschiedlichen theoreti- 
schen Ansätzen divergierende Professionsmodelle: 


(a) Der merkmalsorientierte Ansatz orientiert sich daran, Merkmale einer Profession 
und einer professionellen Handlungspraxis zu benennen (vgl. Knoll 2010: 89f.). Für 
Heiner kennzeichnen folgende Merkmale eine Profession: eine spezielle Expertise, 
eine akademische Ausbildung, eine abgegrenzte Kompetenzdomäne, die Betreuung 
mit Aufgaben von grundlegender Bedeutung für die Gesellschaft und deren Indivi- 
duen, die Autonomie der Profession (Berufsverband), Entscheidungsspielräume in 
der Ausübung des Berufsalltages sowie die Verpflichtung aufein bestimmtes beruf- 
liches Ethos (vgl. Heiner 2004: 15£.). 


(b) Das funktionalistische bzw. strukturbezogene Professionsmodell, welches ursprüng- 
lich auf Talcott Parsons (1902-1979) zurückgeführt werden kann und von Oever- 
mann als strukturtheoretischer Ansatz in der zweiten Hälfte der 1990er Jahren 
ausgearbeitet wurde, stellt besonders die Frage nach der gesellschaftlichen Bedeu- 
tung und Funktion der Handlungspraxis einer Profession heraus: »Die Gesellschaft 
hat [...] ein Bedürfnis nach gewissen Spezialisten für bestimmte Funktionen, ohne 
die das gesellschaftliche Zusammenleben nicht funktionieren würde.« (Knoll 2010: 
90) Oevermann geht diesbezüglich von »drei zentralen Komponenten professiona- 
lisierter Tätigkeiten aus: (1) dem Expertenwissen, (2) der Gemeinwohlorientierung 
und (3) der Autonomie des Berufs« (Heiner 2004: 17) und sieht im professionellen 
Handeln die Vermittlung zwischen Wissenschaft und Lebenspraxis. Es gehe in der 
Sozialen Arbeit darum, wissenschaftliche verallgemeinerbare Erkenntnisse in die 
Alltagssprache der Adressaten”innen sowie individuelle Lebenswelten in eine Fach- 
sprache zu übersetzen, wozu es wissenschaftliches Fachwissen und fallbezogene 
hermeneutische Fähigkeiten brauche. Die diesbezüglich zu erbringende profes- 
sionelle Leistung wurde von Oevermann als stellvertretende Deutung bezeichnet. Im 
Rahmen eines umfangreichen Fallverstehens werden Entscheidungs-, Handlungs- 
und Begründungszwang in der Sozialen Arbeit deutlich sichtbar (vgl. Knoll 2010: 
95f.; vgl. Heiner 2004: 18f.). Soziale Arbeit ist hier gefordert, ihre gesellschaftliche 
Bedeutsamkeit aufzuzeigen und neben anderen Professionen Anerkennung zu 
finden, was eng mit dem folgenden Ansatz in Verbindung steht (vgl. Knoll 2010: 91). 


(c) Dermachttheoretische Ansatz fokussiert Macht- und Einflussquellen sowie Akzep- 
tanz und Anerkennung, die Professionen einerseits durch ihr spezifisches Wissen 
und andererseits von der Gesellschaft erhalten. Hier wird diskutiert, wie die Sozia- 
le Arbeit als Profession ihre Machtposition bzw. ein Zuständigkeitsmonopol stärken 
kann, ohne dabei das Wohl der Adressaten“innen aus den Augen zu verlieren (vgl. 
Knoll 2010: 92f.; vgl. Heiner 2004: 18). 
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(d) Der systemtheoretische Ansatz stellt ausgehend von einer, in Teilsysteme unter- 
teilten Gesellschaft, die in ihren jeweilig eigenen Logiken für die Bearbeitung un- 
terschiedlicher Herausforderungen und das Funktionieren der Gesellschaft zustän- 
dig sind, die Frage, ob sich die Soziale Arbeit als Profession im Teilsystem Sozialwe- 
sen mit einem eigenständigen Wissen etablieren kann und/oder konnte - an dieser 
Stelle sei u.a. auf die vorangegangenen Ausführungen zum Gegenstandsdiskurs der 
Sozialen Arbeit hingewiesen (vgl. Knoll 2010: 93f.; vgl. Abschnitt 3.1). 


(e) Das handlungsorientierte und kompetenzbezogene Professionsmodell geht auf inter- 
aktionistische Ansätze, insbesondere auf Beiträge zur Professionsdebatte von Hei- 
ner und Schütze zurück. Schütze vertritt die Ansicht, dass gerade der interdiszipli- 
nären Zusammenarbeit bzw. dem Heranziehen bezugswissenschaftlicher Grund- 
lagen ein hohes Professionalisierungspotential für die Soziale Arbeit innewohnt. 
Ihm nach hat die Soziale Arbeit berufsethisch eine große Aufgabe in Form eines ge- 
sellschaftlichen Mandats (vgl. Abschnitt 6.2.1), Menschen zu befähigen, prekäre Le- 
benslagen zu überwinden. Ein besonderes Merkmal sind professionelle Selbstrefle- 
xions- und Kontrollverfahren, Supervision und Teamarbeit, die Sozialarbeiter”in- 
nen ausgebildet haben (sollten). Nicht das Ansehen des Berufes, sondern vielmehr 
die Handlungsfähigkeit von Sozialarbeiter*innen steht hier im Vordergrund (vgl. 
Heiner 2004: 20; vgl. Knoll 2010: 96ff.). Zwar teilt Heiner eine sehr ähnliche An- 
sicht, gelangt jedoch im Zuge ihrer Beurteilung des Status Quo zur Professions- 
entwicklung auf Basis ihrer empirischen Untersuchungen zu folgender Erkennt- 
nis: Der gesellschaftliche Status im Vergleich zu anderen Berufen, die Autonomie 
gegenüber institutionellen Vorgaben und eine spezifische Expertise von Sozialer 
Arbeit sind anzuzweifeln. Ursächlich dafür seien eine mangelnde Reflexionskultur 
in Institutionen sozialarbeiterischer Dienstleistungen, ein defizitorientiertes Men- 
schenbild in Kombination fehlender Reflexion von Sozialarbeiter*innen sowie man- 
gelnde Reflexion praktischen Handelns, was sich wiederum negativ auf die Hand- 
lungskompetenz auswirke (vgl. Heiner 2004: 147-154). Ihre Erkenntnis hält sie fol- 
gendermaßen fest: »Eine der größten Kompetenzlücken besteht dabei nicht im Be- 
reich der Sachkompetenz, [...]. Speziell die Fähigkeit zu einer aufgabenbezogenen 
Beziehungsgestaltung und dabei insbesondere die Kompetenz, auf der Grundla- 
ge eines ressourcenorientierten Klientenbildes [sic!] Hilfe und Kontrolle durch ei- 
ne entwicklungsorientierte und motivationsfördernde Handlungsperspektive ver- 
ständnisvoll und zielführend zu verknüpfen, ist gering ausgeprägt.« (Ebd. 2004: 154) 


(f) Der reflexive habituelle Professionsansatz hebt die Beziehungsarbeit auf dialogi- 
scher Basis zwischen Sozialarbeiter”in und Adressat*in, die gleichzeitige Anwen- 
dung von Theorie- und Fallverstehen, die Nicht-Standardisierbarkeit professionel- 
len Handelns sowie die Entwicklung einer professionellen Haltung bzw. eines pro- 
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fessionellen Habitus im Rahmen der Ausbildung und im Zuge der Reflexion der ei- 
genen Biographie hervor (vgl. Knoll 2010: 99ff.). 


Dazu hält Knoll fest: 


»Reflexive Professionalität kommt nicht ohne wissenschaftliches Wissen einer- 
seits sowie Erfahrung, Intuition und Empathie andererseits aus. Es bildet sich 
eine in Wissenschaft und Alltag gebildete Intuition heraus, die durch »Selbst- 
und Welt-Reflexionsprozesse« gesteuert wird. Supervision und Selbsterfahrung 
reflektieren die Innensicht dieser Haltung - politisches, soziales, institutionelles 
und fachliches Bewusstsein deren Außensicht.« (Ebd. 2010: 100) 


In einem sogenannten Habitualisierungsprozess wird Fachwissen nicht nur kogni- 
tiv antizipiert, sondern durch konkrete Praxiserfahrung internalisiert. 


So Knoll weiter: 


»Soziale Arbeit sollte im kognitiven Bereich ein relativ leichtes Studium bleiben, 
damit den Studierenden genügend Zeit bleibt, auch emotional zu lernen und re- 
levante Alltagserfahrungen zu sammeln, um somit Persönlichkeitsbildungspro- 
zesse zu habitualisieren.« (Knoll 2010: 103) 


Der Habitus, so Heiner, »stellt eine Mischung aus Berufsethos und Berufsroutine 
dar.« (Heiner 2004: 18) Ergänzend zu den eben skizzierten Professionsmodellen 
stellte Knoll in seinen Beobachtungen und Studien fest, dass Sozialarbeiter*innen 
»ihr Handeln zuvorderst an ethischen Grundprinzipien ausrichten.« (Ebd. 2010: 
107) Ein ganzheitlicher sowie ressourcenorientierter Blick auf den Menschen kann 
ihm zufolge als eine humanistische Antwort aufeine technokratische bürokratische 
und defizitorientierte Perspektive innerhalb unterschiedlicher Handlungsfelder 
gesehen werden (vgl. Knoll 2010: 108). Daraus kann abgeleitet werden, dass ethische 
Aspekte, wie eingangs angedeutet, in engem Zusammenhang mit einer professio- 
nellen Praxis und beruflichen Identität stehen. Ferner hat die Profession Soziale 
Arbeit ihren Ursprung in unterschiedlichen Phasen der Moderne und ihr Professio- 
nalisierungsprozess kann als dynamisch und in Entwicklung begriffen werden. Zu 
jedem Zeitpunkt aber lässt sich die Notwendigkeit der »Reflexion der moralischen 
Dimension des beruflichen Handelns« ableiten, insbesondere weil Soziale Arbeit 
in ihrer Antwort auf die zwei skizzierten gesellschaftlichen Handlungsbedarfe auf 
strukturelle Lebensverhältnisse und die Intimsphäre von Menschen eingreift (vgl. 
Großmaß/Perko 2011: 17). 
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4.2.2 Professionalität und Professionelle Identität 


Nachdem nun der Professionstypus der Sozialen Arbeit markiert und unterschied- 
liche Professionsmodelle und damit eng verbundene theoretische Ansätze skizziert 
wurden wird nun als logische Konsequenz beleuchtet, wie sich Professionalität 
und eine professionelle Identität im Rahmen der akademischen Ausbildung von 
Sozialarbeitern”innen herausbilden. Diesem Abschnitt liegt vor allem die Position 
zugrunde, dass der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen (auch) die Aufgabe zu- 
kommt, einen Beitrag zur Aneignung einer Professionalität, insbesondere einer 
professionellen Identität zu leisten (vgl. Eberlei et.al. 2018: 208; Harmsen 2014: 2; 
vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 9ff.). 


Dazu Wilfried Nodes, Sozialpädagoge und Pressesprecher des deutschen Berufs- 
verbandes: 


»Zu einer Profession gehören neben Gestaltungs- und Entscheidungsfreiheit, 
Selbstorganisation und Berufsethik auch eine akademische Ausbildung auf der 
Basis einer gemeinsamen Wissens- und Wissenschaftlichkeitsbasis. Und an die- 
sen scheint es zu mangeln: Ohne ein gemeinsames Verständnis der Basis der 
Profession, wie sie in der Ausbildung zu vermitteln wäre, ist eine Verständigung 
über das, was unsere Profession leisten können soll und welche Bedingungen es 
dafür braucht, nur sehr schwer möglich.« (Nodes zit.n. Harmsen 2014: 18) 


Grundsätzlich verhält es sich bei der begrifflichen Fassung von Professionalität und 
professioneller Identität in der Sozialen Arbeit ähnlich wie mit der Bestimmung ihres 
Gegenstandes: In einem fortwährenden Diskurs darüber ist kein einheitliches Ver- 
ständnis erkennbar, was sich auf Studierende und Sozialarbeiter*innen wiederum 
in Form von Unsicherheit auswirken kann (vgl. Miller et.al. 2021: 1f.; vgl. Harmsen 
2014: 18; vgl. Abschnitt 3.1). 


Der Schweizer Sozialarbeiter, Peter Lüssi (*1946) kommentiert diesen Umstand, ein- 
drücklich: 


»Überall, wo sich Sozialarbeiter treffen oder wo über Sozialarbeit geschrieben 
wird, kommt auf die eine oder andere Art die Identitätsproblematik des Berufes 
zur Sprache. Ja es gehört schon fast zur beruflichen Identität des Sozialarbeiters, 
ein Identitätsproblem zu haben [...]« (Lüssi 2008: 23; vgl. Lüssi zit.n. Kleve 2003: 
118; vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 20). 
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Erschwert wird die professionelle Identitätsbildung von Sozialarbeiter*innen vor 
allem durch folgende drei Problemebenen: 


(D Unschärfen in der Gegenstandsbestimmung von Sozialer Arbeit 

(2) Divergierende Handlungsfelder und Aufgaben innerhalb der Sozialen Arbeit 

(3) Diversifizierung curricularer Studienangebote durch den Bologna-Prozess 
(vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 2off.; vgl. Abschnitt 3.1 und 5.1). 


Folglich gibt es unterschiedliche konzeptionelle Angebote, einerseits einen profes- 
sionellen Habitus und andererseits eine professionelle Identität zu fassen. Erstere 
bezieht sich auf den von Bourdieu erarbeiteten Habitusbegriff, wie etwa die theo- 
retischen Ausführungen vom deutschen Soziologen und Sozialarbeiter Roland Be- 
cker-Lenz (*1963) und der deutschen Soziologin Silke Müller-Hermann (*1977). Ih- 
nen zufolge beinhaltet der professionelle Habitus von Sozialarbeiter*innen die Fä- 
higkeit zur Beziehungsgestaltung sowie zur theoriefundierten Fallbearbeitung un- 
ter Einbeziehung wissenschaftlicher Erkenntnisse und die Verinnerlichung einer 
berufsethischen Grundhaltung (vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 17£.). Als Professionali- 
tät kann demnach eine routinierte »spezifische Arbeitsweise von Fachkräften« (Mil- 
ler et.al. 2021: 9) bezeichnet werden. Zweitere greifen hauptsächlich auf den erar- 
beiteten postmodernen Identitätsbegriff des deutschen Sozialpsychologen Heiner 
Keupp (*1943) zurück, wie später noch ausgeführt wird. 

Verallgemeinert kann der Schluss gezogen werden, dass die professionelle Iden- 
tität stärker mit Erwartungen einhergeht, die an die Berufsrolle geknüpft sind und 
der professionelle Habitus mehr einen routinehaften Umgang mit widersprüchli- 
chen Herausforderungen der Praxis meint (vgl. Miller et.al. 2021: 10). Eine schar- 
fe Trennung von Konzepten zur habituellen oder professionellen Identität von So- 
zialarbeiter*innen wird in der vorliegenden Arbeit aber gar nicht favorisiert, zu- 
mal sie innerhalb des Diskurses in engem Verhältnis zueinander diskutiert werden. 
Dennoch wird dem Terminus der professionellen Identität und damit verbundener Er- 
kenntnisse Vorzug eingeräumt und das Hauptaugenmerk gewidmet. In welchem 
Verhältnis Professionalität sowie professionelle Identitätsbildung und die akademi- 
sche Ausbildung von Sozialarbeiter*innen auf Hochschulebene stehen wird insbe- 
sondere in Beiträgen zum Tagungsband mit dem Titel Professionalität Sozialer Arbeit 
und Hochschule diskutiert (vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 9; vgl. Harmsen 2014: 6). 


Becker-Lenz und seine Mitherausgeber*innen dazu: 


»Da nicht vorauszusetzen ist, dass die Studierenden an Universitäten und Hoch- 
schulen für Soziale Arbeit bereits über diese Kompetenzen und Haltungen verfü- 
gen, wird dem Studium die Aufgabe zugeschrieben, die Herstellung derselben zu 
befördern.« (Ebd. 2012: 18) 
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Nach wie vor kann ein Forschungsdesiderat zu Fragen nach dem Verhältnis von 
Ausbildung und Professionalitätsentwicklung sowie nach konkreten Gestaltungs- 
möglichkeiten von identitätsstiftenden Bildungsprozessen festgestellt werden. 
Diesbezüglich konstatiert der Sozialwissenschaftler und Sozialarbeiter, Thomas 
Harmsen: »Gerade die Rolle des Bachelorstudiums für die Entwicklung einer so- 
zialarbeitsspezifischen professionellen Identität bleibt derzeit in weiten Teilen 
noch offen. Die Frage, wie ein Bachelorstudium modular aufgebaut und inhaltlich 
gestaltet werden sollte, um zumindest ansatzweise professionelle Identitäts- und 
Selbstbildungsprozesse zu ermöglichen, ist für die Hochschulen Sozialer Arbeit ein 
zentrales Zukunftsthema.« (Harmsen 2014: 1) 

Während einerseits empirisch belegt werden kann, dass Studiengänge der So- 
zialen Arbeit nur wenig Wirkung auf die Entwicklung einer professionellen Identi- 
tät haben bzw. »Wirkungen« auf dem Hintergrund biographischer und berufsbio- 
graphisches [sic!] Ausgangslagen und Prägungen differenziert rekonstruiert wer- 
den müssen.« (Becker-Lenz et.al. 2012:18) und Harmsen zufolge angenommen wer- 
den könnte »[...], dass die neuen Bachelorstudiengänge tendenziell nicht in der Lage 
sind, sozialarbeitsrelevante Handlungskompetenzen oder gar professionelle Iden- 
titätsentwicklung als Studienziel zu gewährleisten« (Harmsen 2014: 2) widerspre- 
chen andererseits aktuelle Untersuchungen diesen Befunden (vgl. Miller et.al. 2021: 
174). 

Die ambivalente Befundlage entlarvt einerseits die Notwendigkeit, weiterhin 
Möglichkeiten der Förderung identitätsstiftender Bildungsprozesse in der Aus- 
bildung wissenschaftlich zu ergründen. So konstatiert Harmsen, dass selbst die 
in Fachzeitschriften zum Themenschwerpunkt Professionelle Identität publizierten 
Beiträge sehr vage und unbefriedigend bleiben (vgl. ebd. 2014: 14). Andererseits 
trifft sie dabei auf ein geteiltes Bekenntnis der Fach-Community, nämlich dass die 
akademische Ausbildung von Sozialarbeiter*innen »Aneignungs-, Lern-, Sozialisa- 
tions- und Selbstbildungsprozesse« anregen soll »die die Studierenden als Subjekt 
und Person mit ihren biographischen, mentalen, intellektuellen und auch motiva- 
tionalen Ressourcen und Ausgangslagen betreffen.« (Becker-Lenz et.al. 2012: 10) 
Diesbezüglich findet ein diskursiver Austausch zu den vier bildungsrelevanten Elemen- 
ten hochschulischer Bildung in Verbindung mit der Entwicklung einer professionellen 
Identität statt. Dabei handelt es sich um (1) das notwendige (Fach-)Wissen (z.B. Er- 
klärungs-, Handlungs-, Kontroll-, Erfahrungs-, Alltags-, und Professionswissen), 
(2) die anzueignenden Kompetenzen (Handlungskompetenz = Sach-, Sozial- und 
Selbstkompetenz), (3) eine auszubildende habituelle Haltung/einen professionellen 
Habitus (Motive und Interessen, Handlungsprogrammierungen) sowie letztlich 
um (4) die Konsolidierung einer professionellen Identität. In allen vier Elementen 
ist die Herausbildung von Reflexivität relevant, denn in ihr spiegeln sich Wissen, 
Kompetenz und Habitus wider. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass auch 
die Termini Wissen, Kompetenz, Habitus und Identität im Diskurs nicht einheitlich 
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bestimmt, sondern divers bzw. multiperspektivisch diskutiert werden (vgl. ebd. 
Becker-Lenz 2012: 10-27). 

Der hier verfügbare Raum würde einer differenzierten und weit gefassten Dar- 
stellung von divergierend verwendeten Begrifflichkeiten und darauf aufbauender 
Diskursstränge nicht gerecht werden, weshalb darauf verzichtet wird. Dennoch 
wird mit der folgenden Tabelle der Versuch eines Überblicks gewagt. Im Element 
Wissen finden sich im Diskurs unterschiedliche Wissenskategorien und -formen, 
auf die rekurriert wird und die entweder bewusst oder unbewusst zum Ausdruck 
kommen. Im Element Kompetenz dominieren vor allem Beiträge zur Architektur der 
Handlungskompetenz sowie zur gegenwärtig feststellbaren Kompetenzorientie- 
rung in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen den Professionalisierungsdiskurs. 
Im Element habituelle Haltung bzw. Habitus kursieren hauptsächlich Konzepte mit 
der Verinnerlichung bestimmter Kompetenzen und einer spezifischen profes- 
sionellen Grundhaltung von Sozialarbeiter*innen. Unterschiedliche Aspekte, die 
den Entwicklungsprozess einer professionellen Identität beeinflussen prägen die 
diskursive Auseinandersetzung im Element Identität: 


Tabelle 1: Die vier bildungsrelevanten Elemente zur professionellen Identität 
(vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 10-27; vgl. Miller et.al. 2021: 27f., 33) 


Element Wissen 


Wissenschaftliches Berufliches Erfah- Alltagswissen Professionswissen 
Wissen rungswissen 

Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen 

Erklärungs-, Faktenwissen Handlungs-, Kontrollwissen 

Explizites Wissen Implizites Wissen 

Bewusst und explizierbar Unbewusst, handlungsrelevant 


Element Kompetenz 


Handlungskompetenz in den 1970er/1980er im Zentrum des 
Professionalisierungsdiskurses 

Sach- Sozial- Selbst- 

kompetenz kompetenz kompetenz 

Kompetenzorientierung und Kompetenzniveaus Modularisierte Studiengänge, seit dem 

subjektorientiert anwendungsorientiert Bologna-Prozess (Hochschulreform) 


im Zentrum des Professionalisierungs- 
diskurses, in Europa vorwiegend subjekt- 


orientiert. 
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Element habituelle Haltung/Habitus 


Professionalisierter Habitus 


Diskurs zum professionalisierten Habitus 
fokussiert die Aufrechterhaltung von 
Handlungsfähigkeit und Entscheidungs- 
souveränität in Krisen 


Habituskonzepte zur 


Habitusformationen entstehen durch 


Interiorisierung Exteriorisierung 


der Exteriorität der Interiorität 


Rollendistanz, Akzeptanz der Autonomie 
der Lebenspraxis von Adressaten”innen, 
beruflichen Grundhaltung 
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Basierend auf der Annahme, dass subjektive Lern- und Bildungsprozesse nicht 
außerhalb struktureller Verhältnisse gedacht werden und stattfinden können und 
(Fach-)Hochschulen, an denen die Ausbildung von Sozialarbeiter*innen mittlerwei- 
le stattfindet, als intermediärer Ort zwischen Wissenschaft und Praxis verstanden 
werden, entwerfen Becker-Lenz und seine Kolleginnen das Konzept subjektseitiger 
Lern- und Bildungsprozesse innerhalb strukturseitiger Bedingungen, welches sie 
folgendermaßen visualisieren (vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 27; vgl. Harmsen 2014: 
23). 


Abbildung 4: Bedingungen und Elemente für die Herausbildung von Professionalität 
(vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 26) 


Gesellschaft & 
Bildungssystem 


Hochschule & 
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Demnach findet die Hochschulbildung innerhalb des Bildungssystems als Teil- 
system von Gesellschaft statt und folgt in ihren Angeboten konzipierten Curricu- 
la von Studiengängen. Die darin festgelegten und angebotenen Lehrveranstaltun- 
gen sind Rahmen für mögliche Lern-Arrangements und damit gestaltbarer Raum, 
in denen Professionalisierung bzw. die Entwicklung von Professionalität und einer 
professionellen Identität stattfinden kann. Die vier bildungsrelevanten Elemente 
spiegeln sich innerhalb dieses dargebotenen konzeptionellen Rahmens wider und 
fokussieren die Entwicklung der Professionalität von Sozialarbeiter*innen. Diese 
drückt sich, dem Modell folgend, einerseits darin aus, dass erworbenes professio- 
nelles Wissen mittels sich entwickelnder Handlungskompetenz in der Praxis situa- 
tionsbezogen appliziert wird. Andererseits rahmt die Einnahme einer berufsethisch 
gebotenen habituellen Haltung das praktische Handeln und fördert die Entwick- 
lung einer professionellen Identität, die ihrerseits wiederum eine Abgrenzung zu 
anderen Professionen ermöglicht (vgl. Becker-Lenz et al. 2012: 27). 


In seiner Publikation Professionelle Identität im Bachelorstudium Soziale Arbeit verweist 
Harmsen auf die nur wenig vorhandenen vorausgegangenen Studien, die sich kon- 
kret mit der professionellen Identitätsentwicklung in der Ausbildung von Sozialar- 
beiter*innen befassen: wie etwa jener von Gunther Graßhoff und Cornelia Schwep- 
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pe zu subjektiv-biografischen Aneignungsprozessen, jener zu Studienbedingungen 
in den Studiengängen Sozialer Arbeit an der Hochschule München-Pasing, jener 
von Jürgen Ebert zur Aneignung eines beruflichen Selbstverständnisses auf Basis ei- 
ner Dokumentenanalyse von Modulhandbüchern von Studiengängen unterschied- 
licher Hochschulen im deutschsprachigen Raum und letztlich jener von Stefan Bus- 
se und Gudrun Ehlert zur Herausbildung von Professionalität (vgl. Harmsen 2014: 
6-10). Weil sie für die vorliegende Arbeit in weiterer Folge noch bedeutsam sind wer- 
den die Untersuchungen von Harmsen zur Konstruktion professioneller Identität in der 
Sozialen Arbeit herangezogen und die vier Konstruktionsprinzipien bzw. -leistungen 
von professioneller Identität, die er empirisch belegen konnte, dargestellt. Es han- 
delt sich dabei um (1) das subjektive Konstruktionsprinzip, (2) das handlungsorien- 
tierte Konstruktionsprinzip, (3) das reflexive Konstruktionsprinzip und (4) das flexi- 
ble Konstruktionsprinzip. Dazu Harmsen: »Professionelle Identität ist eine subjek- 
tive, handlungsorientierte, reflexive und flexible Konstruktionsleistung. Die Kate- 
gorie Handlungsorientierung ist am stärksten ausgeprägt. Professionelle Identität 
wird im Alltag konstruiert und kann als nie abgeschlossen gelten.« Ferner: »Gelin- 
gende professionelle Identität entsteht dort, wo Theorie, Praxis und Biografie in ei- 
nen Sinnzusammenhang gestellt werden können.« (Ebd. in Harmsen 2014: 15) Fol- 
gende Tabelle visualisiert und beschreibt die Konstruktionsprinzipien der profes- 
sionellen Identität. 


Tabelle 2: Konstruktionsprinzipien professioneller Identität (vgl. Harmsen 2004: 
214-227, 302, 319-320) 


Professionelle Identität 


Subjektives Konstrukti- Individuelle subjektive Identität bzw. »berufliches Selbstver- 
onsprinzip ständnis« beruhend auf: 


biografischen Erfahrungen und darauf aufbauenden subjek- 
tiven Konstruktionen 

persönlichen Werte, Normen und Rollenmustern 
kollektiven Professionalitätsvorstellungen 

Beziehung und Kontakte mit Adressaten*innen der Sozialen 
Arbeit 


Handlungsorientiertes Berufliches Handeln in der konkreten Fallarbeit 


Konstruktionsprinzip 
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Reflexives Konstruktions- Reflexion praktischen Handelns in Form von 
prinzip 
Supervision 
Kollegialer Beratung 
Qualitätsmanagement 


Flexibles Konstruktions- Umgang mit komplexen Problemlagen und sich verändernden 


prinzip Bedingungen 


In einer weiteren Studie greift Harmsen die zentrale Frage auf, inwiefern 
die Ausbildung von Sozialarbeitern”innen eine professionelle Identitätsentwick- 
lung fördert. An der Ostfalia Hochschule Wolfenbüttel in Deutschland wurden 
dazu Identitätsentwicklungsprozesse Studierender zum Forschungsgegenstand 
gemacht und Erkenntnisse für eine curriculare und hochschuldidaktische Wei- 
terentwicklung generiert (vgl. ebd. 2014: 2). Harmsen knüpft diese Arbeit an den 
eingangs bereits erwähnten postmodernen Identitätsbegriff, der auf den von Keupp 
entwickelten Terminus der Patchwork- bzw. Teilidentität zurückgeht. Eine Patchwork- 
bzw. Teilidentität bildet sich vor dem Hintergrund von Pluralisierungs-, Indivi- 
dualisierungs- und Entstandardisierungsprozessen in der Gesellschaft aus und 
basiert auf einem subjektiven Konstruktionsprozess, »in dem Individuen eine 
Passung von innerer und äußerer Welt suchen.« (Keupp et.al. zit.n. Harmsen 2014: 
26; vgl. Keupp zit.n. Miller et.al. 2021: VI). Keupp plädiere, so Harmsen, für den 
Erhalt einer pluralen Identität und lehne die Dogmatisierung eines imaginären 
Kerns ab (vgl. Harmsen 2014: 25f.). Harmsen benennt zentrale Termini alltäglicher 
Identitätsarbeit, nämlich Kohärenz, Anerkennung, Authentizität, Handlungsfähigkeit, 
Ressourcen und Narrationen, anhand welcher er seine generierten Daten analysiert 
(vgl. ebd. 2014: 33). Für die vorliegende Arbeit sehr bedeutsam ist, dass er seinen 
Studien eine Identifikation mit Sozialer Arbeit als eine Menschenrechtsprofession 
zugrunde legt (vgl. Harmsen 2014: 36; vgl. Kapitel 5). 

Auf Basis der Auswertung von Interviews, Gruppendiskussionen und Klausu- 
ren mit und von Studierenden konnten Ergebnisse in den benannten Kategorien 
»Annäherungen an Professionalität«, »sinnlich erfahrbare Praxis«, »kognitive 
Identität« und »subjektive Aneignungsformen professioneller Identität« erarbeitet 
werden (vgl. Harmsen 2014: 49-52). Annäherung an Professionalität kann »nicht ex 
cathedra »vermittelt« werden, sondern nur im Modus der Aneignung durch Stu- 
dierende selbst erfolgen.« (Harmsen 2014: 57) In der Studieneingangsphase werden 
kognitive und reflexive Chancen des Studiums noch nicht explizit wahrgenommen 
und »Studienmotivation und Zugang zur Professionalität bleiben zunächst eher 
unspezifisch.« (Harmsen 2014: 62) 
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Die sinnlich erfahrbare Praxis stellte sich als hauptsächliches Wesen der pro- 
fessionellen Identitätsentwicklung heraus, weshalb die Implementierung von 
Praxiselementen (z.B. Praktika in Handlungsfeldern, Projekte, Exkursionen und 
nebenberufliche Tätigkeiten) in der Ausbildung eine geeignete Strategie zur Förde- 
rung professioneller Identitätsentwicklung gesehen werden kann. Derartige Lern- 
bzw. Aneignungsformate, die darauf abzielen, »die differenten Erwartungen von 
Praxisstelle, Klient“innen, Hochschule und eigener Biografie in Einklang zu brin- 
gen« werden als identitätsstiftend bewertet. Darüber hinaus werden die Fallarbeit 
und Fallseminare als ideales Angebot, Theorie und Praxis aufeinander beziehen 
zu lernen, markiert. Zu Irritationen im Identitätsentwicklungsprozess kann es 
kommen, wenn Praxisstellen und Institutionen den wissenschaftlichen und pro- 
fessionstheoretischen Diskurs nicht kennen oder Studierende auf Praktiker*innen 
treffen, die ihr Handeln nicht hinreichend argumentieren und erklären. Hinsicht- 
lich kognitiver Identität ist erkennbar, dass Studierende Theorien unterschiedlich 
als relevant erleben und deren Nützlichkeit an ihrer Applikation festmachen (vgl. 
Harmsen 2014: 90-106). In Bezug auf die subjektive Aneignung professioneller Identität 
stellt Harmsen fest, dass reflexiven Anteilen bei der Identitätsentwicklung wenig 
Bedeutung von den einzelnen Studierenden und wenn erst gegen Studienende zu- 
gemessen wird, in den Gruppendiskussionen jedoch die Reflexion der persönlichen 
Biografie sowie persönlicher Werte- und Normvorstellungen thematisiert wird 
(vgl. Harmsen 2014: 106, 116). »Als besonders identitätsstiftend«, so Harmsen, »gilt 
die Verbindung von persönlicher Weiterentwicklung und fachlichem Lernen. Diese 
Strategie gelingt immer dann, wenn eigene Erfahrungen anschaulich gemacht und 
in Lehrveranstaltungen aufgegriffen werden.« (Ebd. 2014: 116) 

Studierende, die eine ex-cathedra-Vermittlung von professioneller Identität er- 
warten, können auch eine professionelle Nichtidentität entwickeln, die sich im Ge- 
fühl des Nichtbestehens in der Praxis ausdrückt (vgl. Harmsen 2014: 117). 


Weitere für die vorliegende Arbeit relevante Erkenntnisse aus der Studie von Harm- 
sen sind: 


« Ethische oder gesellschaftspolitische Motive für die Studienwahl sind in gerin- 
gem Ausmaß vorhanden 

« Das Bewusstsein für reflexive Wissensaneignung ist eher gering ausgeprägt 

e Eine systematische Einübung von Methoden und Konzepten fördert die profes- 
sionelle Identitätsentwicklung 

e  Identitätsarbeit findet durch die Verknüpfung von Fallseminaren, Theoriever- 
anstaltungen und Supervisionen statt 

e Rollenspiele, kollegiale Beratungen, Supervisionen, Fallseminare oder narrative 
Elemente in Lehrveranstaltungen bieten Studierenden Aneignungsmöglichkei- 
ten einer professionellen Identität 
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« In Lehrveranstaltungen mit sinnlich erfahrbaren Praxisbezügen reflektieren 
Studierende ihr Handeln, ihre Wissensbestände, ihre berufsbiografischen Er- 
fahrungen und beziehen sie auf praktische Erfahrungen in Feldern Sozialer 
Arbeit 

e  Lernorte, in denen die Erwartungen von Adressat”innen, Institutionen, Hoch- 
schule und dem eigenen Anspruch in Übereinstimmung gebracht werden müs- 
sen sind besonders wirkungsvoll 
(vgl. ebd. 2014: 119f., 122f.) 


Innerhalb zweier Forschungsprojekte im Zeitraum von 2014-2020 an der Hoch- 
schule Kempten im berufsbegleitenden Bachelor-Studiengang der Sozialen Arbeit 
entstanden weitere bedeutende Erkenntnisse zur professionellen Identitätsent- 
wicklung zukünftiger Sozialarbeiter*innen. Wie Harmsen rücken der deutsche 
Sozialarbeiter Thomas Miller und seine Kolleg*innen hier die »konkreten Bildungs- 
prozesse der berufsbegleitend Studierenden und die Prozesse der Entwicklung 
der individuellen professionellen Identität« (Miller et.al. 2021: VI) ins Zentrum des 
Interesses und versuchen die Auffassung von Professionalität und professioneller 
Identitätsentwicklung mittels eines »rekonstruktiven Verfahrens mit Fokus auf die 
subjektiven Deutungen der Studierenden selbst« (ebd. et.al. 2021: 1) zu erschließen, 
um daraus ebenso allgemeine relevante Erkenntnisse für die Hochschuldidaktik 
sowie die Entwicklung von Curricula zu gewinnen. Auch sie rekurrieren hinsicht- 
lich eines begrifflichen bzw. konzeptionellen Verständnisses von Identität und 
professioneller Identität auf das Modell der Patchworkidentitäten/Teilidentitäten von 
Keupp und schließen an das Konzept der professionellen Identität von Harmsen 
an (vgl. Miller et.al. 2021: VIf.; 2; 24-26; vgl. Harmsen 2004; 2014). In Rekurs auf 
Keupp und seine Kolleg*innen dienen besonders die vier identifizierten Koordi- 
nationsleistungen für die Konstruktion von (Teil-)Identität der Auswertung von 
insgesamt 13 Interviews mit Studierenden zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten 
ihrer Ausbildung: Demnach handelt es sich um (1) relationale Verknüpfungsarbeit, 
innerhalb welcher Selbsterfahrungen von Personen zeitlich in lebensweltliche Be- 
züge eingeordnet werden. Weiters um (2) Konfliktaushandlung, welche auf der These 
beruht, dass bei Nichtübereinstimmungen von Selbst- und Fremdbewertungen 
oder beim Einbezug von Zukunftsperspektiven Spannungszustände entstehen 
können, die nicht vorzugsweise abgebaut werden wollen, sondern einer perma- 
nenten dynamischen Aushandlung unterliegen. Ferner um (3) Ressourcenarbeit, die 
besonders soziale Ressourcen in Form sozialer Netzwerke in den Fokus nimmt. In 
ihnen finden Anerkennungsprozesse und Beziehungen statt, die unterstützenden 
und identitätsstiftenden Charakter haben (können). Letztlich (4) Narrationsarbeit 
bzw. die Selbsterzählung als Modus der sozialen Wirklichkeitskonstruktion vor 
dem Hintergrund sozialer Strukturen (vgl. Miller et al. 2021: 34-37). Als Wesen 
der Identitätsarbeit sehen Miller et.al. »die Entwicklung situativ stimmiger Pas- 
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sungen im Verhältnis innerer und äußerer Erfahrungen« (ebd. et.al. 2021: 34) mit 
dem Ziel der Sicherstellung der Handlungskompetenz von Personen, wobei die 
Herstellung von Kohärenz (Gefühl der Sinnhaftigkeit, Verstehbarkeit und Gestalt- 
barkeit), Anerkennung (Aufmerksamkeit und positive Bewertung von anderen 
und Selbstanerkennung) und Authentizität (innere und äußere Welt in Passung 
bringen), grundlegend ist (vgl. Miller et.al. 2021: 37). Weitere theoretische Referenz- 
rahmen bilden das Konzept der Selbstwirksamkeit - selfefficacy - vom kanadischen 
Psychologen und Lerntheoretiker Albert Bandura (1925-2021) und diverse Zugänge 
zur Biographiearbeit (vgl. Miller et.al. 2021: 37-43). Ihr zentraler Erkenntnisgewinn 
zur Frage nach den wesentlichen Aspekten der professionellen Identitätsentwick- 
lung von Sozialarbeiter*innen lässt sich vor allem auf zwei Bereiche verorten: 

(1) Haltungen, Berufsbiografien und Studienmotive sowie diskursive Prozesse 
zur Auseinandersetzung mit individuellen und kollektiven Vorstellungen von Pro- 
fessionalität (vgl. Miller et.al. 2021: 4). Mit Verweis auch auf andere Studien stellen 
Miller et.al. fest, dass die Entwicklung eines Professionsverständnisses nicht von 
Biographien der handelnden Personen trennbar ist und somit »Vorerfahrungen und 
Prägungen von Studierenden eine entscheidende Rolle bei der Betrachtung der Ent- 
wicklung einer professionellen Identität zugewiesen« (ebd. et.al. 2021: 41) werden 
muss (vgl. ebd. et.al. 2021: 40). 

(2) Selbstwirksamkeit: Selbstwirksamkeit, verstanden als »subjektive Gewiss- 
heit, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz 
bewältigen zu können« (Schwarzer/Jerusalem zit.n. Miller et.al. 2021: 38) ist für 
die Entwicklung einer professionellen Identität hochrelevant und als Basis für die 
Handlungsfähigkeit anzusehen (vgl. Miller et.al. 2021: 13, 37-39). Die deutsche Me- 
dienwissenschaftlerin und Bildungsforscherin Hecker konstatiert in ihrer Studie 
zu Kompetenzkonzepten des Bildungspersonals ebenso: »Praktische Erfahrungen 
und theoretisches Wissen ermöglichen beruflich handlungskompetentes Agieren.« 
(Hecker 2015: 115) Selbstwirksamkeit kann besonders in der Gleichzeitigkeit von 
Studium und Praxis erfahren werden. Im sozialen Netzwerk von Kommiliton*innen 
und Kolleg*innen können reflexive Konstruktionsleistungen, Anerkennungs- und 
Selbstwirksamkeitserfahrungen, die zu einer Passung zwischen Selbst- und Fremd- 
wahrnehmung führen, gemacht werden, was sich als identitätsstiftend erweist. 
Eine Voraussetzung dafür sind die Offenheit von Studierenden, Praktiker*innen 
und Hochschulmitarbeiter*innen (vgl. Miller et.al. 2021: 173-176). 
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Abbildung 5: Selbstwirksamkeitserfahrungen - Offenheit- 
professionelle Identität (vgl. Miller et.al. 2021: 179) 
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Abbildung 5 veranschaulicht Selbstwirksamkeitserfahrungen vor dem Hinter- 
grund der Offenheit von Studierenden, Lehrenden und Praktiker*innen sowie den 
Zusammenhang von innerer Haltung, Verknüpfung von Theorie und Praxis und den 
Konstruktionsprinzipien professioneller Identität. 

Berufsbegleitend Studierende sind bereits in der Praxis tätig und werden von 
Miller et.al. als studierende Praktiker”innen bezeichnet, für die sich Studium und 
Praxis als Lernorte anbieten, die in wechselseitiger Beziehung zueinanderstehen. 
Miller et.al. gelangen unisono wie Harmsen zur Erkenntnis, dass Lernformate in 
Form von Praxisprojekten, in denen die Handlungspraxis systematisch reflektiert 
werden kann, die Verknüpfung von Theorie und Praxis ermöglichen. Ebenso de- 
ckungsgleich mit Harmsen ist ihr Resultat, dass das handlungsorientierte und reflexive 
Konstruktionsprinzip besonders relevant für die Entwicklung einer professionellen 
Identität ist (vgl. Miller et.al. 2021: 173). 


Berichtenswert sind auch ihre Erkenntnisse zur Entwicklung einer kollektiven pro- 
fessionellen Identität. Dafür benötigt es einerseits Räume für einen intersubjek- 
tiven Austausch der Fachkräfte über ihre individuellen Auffassungen von profes- 
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sioneller Identität und andererseits die Initiierung und Weiterführung derartiger 
Diskurse. Miller et.al. empfehlen hinsichtlich der Förderung von Entwicklungspro- 
zessen zu einer professionellen Identität die Reflexion von Biografien in akademi- 
schen Bildungsangeboten zu implementieren und als Ressource wahrzunehmen, 
handlungsorientierte und reflexive Lernformate zu konzipieren sowie Qualifikati- 
onsprofile zu entwickeln, die die Reflexion zwischen Theoretiker*innen und Prakti- 
ker*innen über benötigte Kompetenzen von Sozialarbeiter*innen anregen (vgl. ebd. 
et.al. 2021:172-174). Im nächsten Abschnitt werden daher Qualifikations- und Kom- 
petenzprofile von Sozialarbeiter*innen näher beleuchtet. 


4.3 Qualifikation und Kompetenz von Sozialarbeiter*innen 


Im Rahmen des Bologna-Prozesses verpflichteten sich europäische Staaten, ihre 
Ausbildungsangebote an Hochschulen den »europäischen Vorgaben anzupassen 
und damit wichtige Neuerungen, wie beispielsweise die Einführung eines gestuften 
und modularisierten Studiensystems (Bachelor und Master) sowie die geforderte 
Kompetenz- bzw. Outcomeorientierung, umzusetzen.« (Forrer Kasteel/Truniger 
2008: 14; vgl. Abschnitt 4.1.1) Damit entstanden an Fachhochschulen in Öster- 
reich (auch) Bachelorstudiengänge für Soziale Arbeit vor dem Hintergrund der 
Orientierung an Kompetenzen. Diese Kompetenzorientierung macht zunächst 
eine begriffliche Bestimmung von Kompetenz sowie des häufig damit in Zusam- 
menhang gebrachten Terminus der Qualifikation notwendig. Anschließend werden 
Qualifikationsprofile und Kompetenzmodelle von Sozialarbeiter*innen beleuchtet 
sowie die Kompetenzentwicklung im Zuge der Ausbildung in den Blick genommen. 
Abschließend wird erörtert, welchen Kompetenzen in der Ausbildung von Sozi- 
alarbeiter”innen für die Ausübung einer menschenrechtsorientierten Praxis eine 
besondere Bedeutung beigemessen werden kann. 


4.3.1 Begriffe von Qualifikation und Kompetenz 


Eng verbunden mit der Professionalität sowie professionstheoretischen Konzepten 
und Modellen zur Professionalisierung ist die Dimension der Kompetenzen. Sie 
können als »Teil der Professionalität« (Hecker 2015: 103) begriffen werden. 

Der Terminus Kompetenz wird von unterschiedlichen Disziplinen verschieden 
verwendet und ausgelegt, daher erscheint es notwendig, eine für die vorliegende 
Arbeit, im Sinne eines sozialarbeiterischen Verständnisses relevante begriffliche 
Bestimmung vorzunehmen. Etymologisch lässt sich der Begriff zunächst einerseits 
mit Zuständigkeit und andererseits mit Fähigkeit übersetzen. Setzt man entwickelte 
Fähigkeiten in einer Materie einer Legitimation von Zuständigkeit für die Bear- 
beitung dieser voraus, sind die beiden Bedeutungen miteinander in Beziehung 
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gebracht (vgl. Hecker 2015: 106). In den Sozialwissenschaften wird der Begriff 
der Kompetenz häufig in Zusammenhang mit dem Terminus der Qualifikation dis- 
kutiert. Während Qualifikationen nicht personen- bzw. subjektorientiert sind, 
sondern Wissensbestände, Fähigkeiten und Fertigkeiten meinen, welche im priva- 
ten Leben sowie insbesondere in der beruflichen Landschaft nachgefragt werden 
und im Sinne einer Marktlogik verwertbar sind, sind Kompetenzen auf die lernen- 
de Person und ihre Befähigung zu selbstverantwortlichem Handeln im privaten, 
beruflichen und gesellschaftlichen Kontext fokussiert (vgl. Hecker 2015: 107-112). 


Der Sozial- und klinische Psychologe, Volker Heyse (*1944) und der Physiker, John 
Erpenbeck (*1942), die in den späten 1990er Jahren gemeinsam auf dem Gebiet der 
Kompetenzdiagnostik und -entwicklung gearbeitet haben, definieren Kompeten- 
zen folgendermaßen: Mit Kompetenzen sei die Fähigkeit zur Selbstorganisation 
einschließlich von Wissen, Qualifikation, Werten und Normen gemeint, auf die in 
offenen Problem- und Entscheidungssituationen innerhalb komplexer Systeme zu- 
rückgegriffen werden kann (vgl. Erpenbeck 2012: 16ff.). Selbstorganisiertes Handeln 
von Individuen beruht auf diversen sich entwickelnden Dispositionen, im Sinne von 
Anlagen, Fähigkeiten und Bereitschaften, die sich in »selbst motivierter Interaktion 
mit der Umwelt« zeigen. Das erworbene Wissen wird von Menschen in ein Wer- 
tesystem kontextualisiert, in Form von »wertgesteuerter Interpolationsfähigkeit«, 
was einem ermöglicht, bei eingeschränktem Wissen dennoch handlungsfähig zu 
bleiben (vgl. Hecker 2015: 117). 


»Werte bestimmen in dieser Konzeption individuelles und soziales Handeln, sind 
somit die bedeutendsten Bestandteile von Kompetenzen, weil sie das Individuum 
trotz prinzipieller Handlungsunsicherheit handeln lassen. Ziel ist die individuelle 
Handlungsfähigkeit.« (Hecker 2015: 117) 


Folgende Graphiken visualisieren zum einen das Konstruktvon Kompetenz, wonach 
Kompetenzen auf Zielen, Zuständigkeiten und Werten basieren, sich im selbstver- 
antwortlichen Handeln entwickeln und im Verhalten von Menschen sichtbar wer- 
den. Sie können als Handlungsvoraussetzungen zur Bearbeitung komplexer Her- 
ausforderungen erachtet werden. Zum anderen wird die begriffliche Ein- bzw. Ab- 
grenzung von Qualifikation und Kompetenz veranschaulicht, wonach sich Qualifi- 
kationen aus erworbenem Wissen und angeeigneten Fertigkeiten im Zuge von Aus- 
bildungen zusammensetzen sowie Menschen für die berufliche Handlungspraxis 
qualifizieren und Kompetenzen dieses Wissen, diese Fertigkeiten und diese Quali- 
fikationen implizieren (vgl. Erpenbeck 2012: 16ff.). 
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Abbildung 6: Einordnung von Qualifikation und Kompetenz (vgl. Erpenbeck 2012: 16ff.) 
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Erpenbeck und Heyes gehen in ihrem Konzept von einer »Ausschließlichkeit 
der eigenen Gestaltung der Kompetenzentwicklung« aus, »die eine Unterstützung 
oder Anregung von Lehrenden bzw. von außen ausschließt« (Gillen zit.n. Hecker 
2015: 118), was dem vorliegenden Forschungsfokus auf dem ersten Blick als wenig 
dienlich erscheint. In Anlehnung an die zugrunde gelegte anthropologische und 
bildungstheoretische Annäherung (vgl. Abschnitt 3.2 und 3.3) und die Ausführun- 
gen des vorangegangenen Abschnitts (vgl. Abschnitt 4.2.2) lohnt sich jedoch ein 
zweiter Blick. Folglich können Lernorte und -arrangements in der Ausbildung von 
Sozialarbeiter*innen Raum für Selbstwirksamkeitserfahrungen und Reflexions- 
prozesse sein, innerhalb welcher subjektorientierte eigenständige Kompetenz- und 
Persönlichkeitsentwicklungsprozesse angenommen werden (können). An dieser 
Stelle sei angemerkt, dass hier Kompetenzen »nur aufein Potential, auf Handlungs- 
optionen, nicht auf die Umsetzung in mehr oder minder erfolgreiches Handeln« 
verweisen und »motivationale Elemente gesondert als Kompetenzen [...], [...] als 
»umsetzungsbezogene Kompetenz« (Heiner 2018: 52) ausgewiesen werden. Dieser 
Umstand unterstützt die zuvor dargestellte Erkenntnis, dass Voreinstellungen, 
Berufsbiographien und insbesondere Studienmotive maßgeblichen Einfluss auf 
Bildungsprozesse hinsichtlich professioneller Identitäts- und Kompetenzentwick- 
lung haben (vgl. Abschnitt 4.2.2). 

Diese Auffassung hat unübersehbar Schnittmengen mit jener der Sozialarbeite- 
rin und Erziehungswissenschaftlerin, Hiltrud von Spiegel (1951-2019), die den Dis- 
kurs zum professionellen methodischen Handeln in der Sozialen Arbeit maßgeblich 
(mit-)prägte. 
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Ihr zufolge meint die Kompetenz eines Menschen, 


»auf welche Art und Weise er seine persönlichen Ressourcen situativ mobilisiert 
bzw. mit den wechselnd bedingten Handlungssituationen kombiniert. Der Kom- 
petenzbegriff ist ein relationaler Begriff, denn er stellt eine Beziehung her zwi- 
schen den aus dem individuellen Gesamtbestand jeweils als erforderlich angese- 
henen und ausgewählten Kenntnissen (Wissen), den Fähigkeiten und Fertigkeiten 
(Können) und den Motiven und Interessen (Wollen, Haltungen) sowie zusätzlich 
den jeweiligen Möglichkeiten (Anforderungen und Restriktionen der Umwellt).« 
(von Spiegel 2004: 82) 


Vor dem Hintergrund, die Soziale Arbeit als eine handlungsorientierte Profession 
zu begreifen, welche über einen sehr breiten Gegenstand verfügt und sich immer 
komplexer werdenden sozialen Herausforderungen stellt sowie der fokussierten 
Entwicklung einer menschenrechtsorientierten - und damit einer wertebasierten - 
Handlungskompetenz von Studierenden erscheinen diese Begriffsdefinitionen der 
zugrundeliegenden anthropologischen und bildungstheoretischen Annäherung ge- 
recht zu werden (vgl. Abschnitt 3.2 und 3.3) und als geeignet für die weiterführende 
Auseinandersetzung. 

Kompetenzen gehen demnach weit über die formalisierte Qualifikation inner- 
halb der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen hinaus und beziehen sich auf abruf- 
bare Ressourcen, Fähigkeiten und Wissensbestände eines aktiv und selbstverant- 
wortlich handelnden Subjekts (vgl. Hecker 2015: 114). Ihre Herausbildung ist für den 
Umgang mit der Vielfalt von Menschen und den komplexen Situationen in der So- 
zialen Arbeit unverzichtbar (vgl. Großmaß/Perko 2011: 27; vgl. Abschnitt 7.1.2). 


4.3.2 Entwicklung und Modelle von Kompetenz 


Die Soziologin Hemma Mayrhofer und Elisabeth Raab-Steiner, Sozialarbeiterin und 
Psychologin sowie mittlerweile Leiterin des Departments Soziales am FH Campus 
Wien, führten von 2005-2006 eine Studie zu den Wissens- und Kompetenzprofi- 
len von Sozialarbeiter*innen in der Berufspraxis - bezogen auf den Raum Wien - 
durch, um u.a. zu erheben, welche Kompetenzen zur professionellen Bewältigung 
der komplexen Herausforderungen in der Handlungspraxis erforderlich sind. Ne- 
ben Handlungskontexten und Strukturen, allgemeinen Merkmalen des Wissens- 
und Kompetenzprofils wurden einzelne Kompetenzfelder detailliert in den Blick ge- 
nommen. Aufgrund einer ganzheitlichen Auseinandersetzung der Sozialen Arbeit 
mit der »Arbeit am Sozialen« zeigte sich ein sehr breites und eher unscharfes Kom- 
petenzprofil von Sozialarbeiter*innen, was ihnen zufolge zum Übersehen genera- 
listischer Integrations- und Querschnittskompetenzen führen kann (vgl. ebd. 2007: 
6f.). 
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Die beiden Autorinnen gelangten in ihrer Untersuchung zu folgenden Erkenntnis- 
sen: Die Soziale Arbeit als Profession ist besonders herausgefordert, sich einerseits 
von anderen Professionen und andererseits vom familiären und ehrenamtlichen 
Engagement abzugrenzen. Auch in Verbindung mit Kompetenzen zeigen sich die 
bereits erläuterten Eingrenzungsprobleme des sozialarbeiterischen Gegenstandes 
(vgl. Mayrhofer/Raab-Steiner 2007: 7; vgl. Abschnitt 3.1). Dass sich die Unschärfen 
in der Gegenstandbestimmung allgemein auf die Entwicklung einer professio- 
nellen Identität negativ auswirken, konnte bereits im vorangegangenen Abschnitt 
herausgestellt werden (vgl. Abschnitt 4.2.2). Zudem stehe, Mayrhofer und Raab- 
Steiner zufolge, die häufig feststellbare »Übernahme fachfremder Aufgaben« in der 
Praxis der »Ausformung und Festigung einer eigenen professionellen Identität« 
(ebd. 2007: 7) entgegen. 

Da Sozialarbeiter*innen in ihrer eigenständigen professionellen Perspektive 
besonders durch die interdisziplinären Ausbildungsinhalte verunsichert sind, sei 
es erforderlich, bezugswissenschaftliche Inhalte in der Ausbildung in ein sozialar- 
beiterisches Kompetenzprofil zu implementieren und eigenständige sozialarbeits- 
wissenschaftliche Grundlagen voranzubringen. Der häufigen Wahrnehmung von 
sozialarbeiterischen Kompetenzen als Alltagskompetenzen kann die Ausbildung 
entgegenwirken, in dem sie zu etablierende professionelle Kompetenzen zwar 
auf alltägliche persönliche Kompetenzen fußt, diese jedoch mit theoretischen, 
methodischen und reflexiven Elementen erweitert. Die unterschiedlichen Hand- 
lungsfelder der Sozialen Arbeit eröffnen unterschiedliche Handlungskontexte und 
erfordern daher unterschiedliche Wissens- und Kompetenzprofile. Es sei ein Trend 
zum Fokus auf arbeitskontextspezifische Kompetenzen im Gegensatz zur Suche 
nach übergreifenden Gemeinsamkeiten in der Handlungspraxis beobachtbar, was 
zunächst auf die Spezialisierung von Ausbildungen auf differenzierte Arbeitsbe- 
reiche schließen ließe (vgl. Mayrhofer/Raab-Steiner 2007: 7f.; vgl. Abschnitt 3.1.1 
und 3.1.2). Jedoch machen »überschneidende Problemlagen«, »Multiproblemla- 
gen« und heterogene »KlientInnenzielgruppen (sic!)« ein »breites Wissens- und 
Kompetenzspektrum« (Mayrhofer/Raab-Steiner 2007: 8f.) notwendig. Mayrhofer 
und Raab-Steiner halten dazu eindrucksvoll fest: »Die Ausbildung steht damit vor 
der Herausforderung, dieses Spannungsfeld von Gemeinsamkeit und Differenz 
zu bearbeiten.« (Ebd. 2007: 9) Die dargestellten Erkenntnisse aus der Studie von 
Mayrhofer und Raab-Steiner führen zur Notwendigkeit, zunächst einen Überblick 
über vorherrschende Kompetenzmodelle und Qualifikationsprofile in der Sozialen 
Arbeit im deutschsprachigen Raum zu skizzieren. 


Eine Möglichkeit, sich einem Kompetenzmodell und Qualifikationsprofil einer 
professionellen Sozialen Arbeit anzunähern führt über den Begriff der Qualität. Die 
Bundesarbeitsgruppe Qualität in der Profession Soziale Arbeit des Deutschen Berufs- 
verbandes für Soziale Arbeit (DBSH) formulierte im Jahr 2000 Qualitätskriterien als 
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Grundraster zur Beurteilung der Qualität in den Handlungsfeldern Sozialer Arbeit. Dieser 
Beitrag zum Qualitätsdiskurs verfolgt das Ziel, Standards für qualitätsvolle sozi- 
alarbeiterische Angebote in punkto Arbeitsbedingungen, -strukturen und -weisen 
vor dem Hintergrund menschenrechtsbasierter Werte zu formulieren. Um Ziel, 
Prozess, Programm, Wirtschaftlichkeit und Wirksamkeit sozialarbeiterischer Tä- 
tigkeiten zu klären und um praxisrelevante handlungsfeldübergreifende Kriterien 
zu ihrer Evaluierung und Weiterentwicklung zu erlangen, wurde eine Qualitäts- 
beschreibung erarbeitet, die zwar lediglich als eine Orientierung für eine geteilte 
Qualitätsauffassung und -politik innerhalb der Profession anzusehen ist, jedoch 
darauf aufmerksam macht, dass gegenwärtig beobachtbare Globalisierungs- und 
damit einhergehende Ökonomisierungstendenzen zu einer zunehmenden Ver- 
marktung im Sozialbereich führen. Dies hat zur Konsequenz, dass hinsichtlich 
Qualität primär auf die staatliche Kostensenkung für sozialarbeiterische Angebote 
anstelle auf die Verbesserung sozialer Rahmenbedingungen abgezielt wird (vgl. 
DBSH o.J.: 1-17). 


Die Autor*innengruppe der Bundesarbeitsgruppe dazu: 


»Der Diskurs um die »Ökonomisierung« der Sozialen Arbeit und die damit ver- 
bundene Qualitätsdiskussion zielt nicht auf die Verbesserung bzw. den Erhalt von 
guten sozialen Rahmenbedingungen. Eine möglichst preiswerte Produktion von 
»Lösungen«, um die politische Legitimation zu bewahren, ist das Ziel. Dies führt 
zu einer zunehmenden Deprofessionalisierung und letztlich zum Abbau von pro- 
fessioneller Sozialer Arbeit insgesamt. Damit wird das »Soziale« von einem gesell- 
schaftlichen werteorientierten Auftrag zur Markt- und Legitimationsware entwer- 
tet.« (Ebd. o.J.: 2) 


In der Annahme, dass die Qualitätsansprüche in der Sozialen Arbeit zwischen Pro- 
fessionist”innen, Träger*innen von Dienstleistungen, der Politik und Gesellschaft 
zu den Möglichkeiten und Grenzen, Aufgaben und Angeboten, der Ausbildung und 
Qualifikation von Sozialarbeiter*innen ausgehandelt werden müssen, stellt die 
Bundesarbeitsgruppe Qualitätskriterien auf (1) der Kontextebene, (2) der Kompe- 
tenzebene, (3) der Ebene der Klient*innen (vgl. DBSH 0.].: 4-6) zur Disposition. Aus 
dieser Annäherung an Qualitätsstandards von Seiten der Profession sind unüber- 
sehbar nur sehr unspezifisch Kompetenzen im hier zugrunde gelegten Verständnis 
ableitbar. Ferner ist nicht von der Hand zu weisen, dass es sich hierbei um keinen 
Systematisierungsversuch von unterschiedlichen Kompetenzen und/oder Qualifi- 
kationen handelt, sondern, wie beschrieben, um eine Auflistung wünschenswerter 
Rahmenbedingungen für eine qualitätsvolle professionelle Ausübung sozialarbei- 
terischer Tätigkeiten, wie folgt: 
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Tabelle 3: Qualitätskriterien auf Kontext-, Kompetenz- und Klient”innenebene 
(vgl. DBSH 0.]. 14f.) 


Kontextebene Kompetenzebene Klient*innenebene 

Geeignete Arbeitsmittel Qualifizierter Abschluss Verschwiegenheit 

Aktenverwahrung/ Berufliches Selbstverständ- Wissenschafts- und konzept- 

Datenschutz nis/Selbstorganisation basierte Leistungserbringung 

Fachliteratur, Datenbanken, Dienstleistungsorientie- Transparenz der Qualität der 

Materialien rung der Fachkräfte Leistungen 

Möglichkeiten zur Recher- Vermittlung zwischen Sys- Kontraktieren der Leistungen 

che tem und Lebenswelt zwischen Klient“innen und 
Fachkraft 

Supervision Supervision Dienstleistungen entsprechen 


berufsethischen Prinzipien 


Fachberatung Fachberatung Nutzen von Kooperations- und 
Beteiligungsstrukturen 


Fortbildung Fortbildung Kritische Reflexion von Partei- 
lichkeit 

Mitwirkung der Fachkräfte Dokumentation und Eva- Verantwortungsvoller Umgang 

am Arbeitsauftrag luation der beruflichen mit Arbeits- und Finanzmittel 
Tätigkeit 

Entscheidungskompetenz Evaluation der eigenen Überprüfung der Qualität/ 

über Modalität der Hilfe- Tätigkeit Qualitätssicherung 

stellung 


Autonomie und Handlungs- 
freiheit 


Mitwirkung an politischen 
und administrativen Ent- 
scheidungen 


Transparenz sozialarbeiteri- 
schen Handelns 


Es lassen sich dennoch, insbesondere auf den Ebenen der Kompetenz und 
Klient*innen, Hinweise auf Fähigkeiten ableiten, die für die Qualifikation und 
Kompetenzentwicklung im Rahmen der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen ei- 
nerseits und das vorliegende Erkenntnisinteresse andererseits relevant sind. Auf 
der Kompetenzebene gelten neben der Bereitschaft zur Supervision sowie Evaluati- 
on - und damit zu einer entsprechenden Reflexion der beruflichen Tätigkeit -, vor 
allem eine qualifizierende Sozialarbeiter”innen-Ausbildung sowie das berufliche 
Selbstverständnis und die Selbstorganisation als zentrale Qualitätsvoraussetzung 
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in der Handlungspraxis. Auf Ebene der Klient*innen werden zum einen weitere 
Reflexionsfähigkeiten und zum anderen die Fähigkeit, sozialarbeiterische Dienst- 
leistungen nach den berufsethischen Prinzipien zu gestalten, als qualitätsrelevant 
erachtet. Dies veranlasst zur Schlussfolgerung, dass Fragen nach der Gestaltung 
von professionellen Identitäts- und Kompetenzentwicklungsprozessen mit dem 
Ziel der Befähigung zu einer menschenrechtsorientierten Handlungspraxis, auch 
vor dem Hintergrund professionsseitiger Qualitätsansprüche relevant sind. 

Im Jahr 2008 veröffentlichten die Funktionäre im deutschen Berufsverband, 
Friedrich Maus, Wilfried Nodes und Dietrich Röh, erstmals, die vom Berufsver- 
band im Jahr 2007 verabschiedeten und definierten Schlüsselkompetenzen von 
Sozialarbeiter*innen, wozu die strategische, methodische, sozialpädagogische, 
-administrative und -rechtliche, personale und kommunikative, berufsethische 
sowie Praxisforschungs- und Evaluationskompetenz gezählt werden. Konstrukti- 
onsprinzipien und Gewichtungen der hier benannten Kompetenzen werden nicht 
systematisch vorgenommen und theoretisch begründet (vgl. Maus et.al. 2013; vgl. 
Heiner 2018: 55). Eine vergleichbare Auflistung von Qualitätskriterien und Schlüs- 
selkompetenzen gibt es vom Österreichischen Berufsverband der Sozialen Arbeit 
in dieser Ausführlichkeit nicht. Dennoch werden im Basisdokument Berufsbild 
der Sozialarbeit aus dem Jahr 2017 dieselben Fähigkeiten wie im Nachbarland mit 
Qualifikation, Ausbildung und Qualität in Zusammenhang gebracht (vgl. OBDS 
2017: 1-6). 


Eine weitere Möglichkeit sich Kompetenzmodellen und Qualifikationsprofilen von 
Sozialarbeiter*innen anzunähern ist die Auseinandersetzung mit konkret entwi- 
ckelten Modellen innerhalb der Disziplin, die auf einen intensiv geführten Diskurs 
zu professionellen Handlungskompetenzen in den 1980er Jahren zurückgehen. Die 
unterschiedlichen Ansätze reichen von der Orientierung an prinzipiellen mensch- 
lichen Fähigkeiten, an Vorschlägen zur Vermittlung grundlegender professioneller 
Handlungskompetenzen in den Ausbildungen und Entwürfen zu beruflichen Kom- 
petenzen bis hin zur Einführung sowie Konzeption des Begriffes der beruflichen 
Identität (vgl. von Spiegel 2004: 83f). Eine detaillierte Darstellung der genannten 
Ansätze bleibt zugunsten der Skizzierung zweier, für die vorliegende Arbeit als 
bedeutend erachteter, Kompetenzmodelle, nämlich jene von Maja Heiner und Hil- 
trud von Spiegel, ausgespart. In ihrer Auseinandersetzung mit dem Fachbegriff der 
Handlungskompetenz, welche auf ein Zusammenspiel von Wissen, Können und 
Wollen zurückgehe, als ein »abstraktes Konzept, das viele Fähigkeiten bündelt«, 
und welche sich »auf komplexe und zugleich bedeutende Anforderungen« (Hei- 
ner 2018: 51) bezieht, konstatiert Heiner, dass Kompetenzmodelle in der Sozialen 
Arbeit im deutschsprachigen Raum primär auf die vom deutschen Psychologen 
und Pädagogen, Heinrich Roth (1906-1983), erarbeitete systematische Unterteilung 
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pädagogischer Kompetenzen in Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz, zurückgehen und 
häufig mit Methodenkompetenz erweitert werden (vgl. ebd. 2018: 52-56). 

Maja Heiner selbst konzipierte ein kasuistisches Kompetenzmodell, welches ei- 
nerseits den Kernaufgaben der Handlungspraxis und andererseits dem Auftrag des 
Leistungssystems entsprechen will und auf der Annahme basiert, dass »die Analy- 
se der spezifischen Kompetenzen der Fachkräfte ein eigenes Kompetenzmodell er- 
fordert« (Ebd. 2018: 54) In ihrem Modell wird die Sach-/Fachkompetenz »durch drei 
Kompetenzbereiche ersetzt: Selbst-, Fall- und Systemkompetenz.« (Heiner 2018: 53) 
Grundsätzlich ist mit der Sach-/Fachkompetenz ein verfügbares Wissen gemeint 
und wird an den Diskurs zum Gegenstand der Sozialen Arbeit angeknüpft. Nach 
wie vor bleiben Fragen nach den zu vermittelnden Wissensgebieten im Rahmen der 
Ausbildung von Sozialarbeiter*innen in Debatten darüber ungeklärt oder kontro- 
vers beantwortet (vgl. Heiner 2018: 53). 


Im Sinne eines funktionalen Verständnisses lässt sich, in Anlehnung an Hiltrud von 
Spiegel, Wissen in folgende vier Formen unterteilen: 


(1) Beobachtungs- und Beschreibungswissen zur Informationssammlung 

(2) Erklärungs- und Begründungswissen zur Erklärung von Zusammenhängen 
und zur Begründung von geplanten Interventionen 

(3) Wertewissen auf Basis normativer Postulate zur Begründung von Verhaltensli- 
nien und 

(4) Handlungs- und Interventionswissen zur Planung, Umsetzung, Dokumentati- 
on und Reflexion von Interventionen (vgl. von Spiegel 2004: 104-108; vgl. Heiner 
2018: 56f.). 


Grundlage für den Transfer von Wissen in berufliches Handeln ist eine werte- und 
überzeugungsbasierte verinnerlichte Handlungsbereitschaft von Menschen: 


»Es ist vor allem die Integration der vorhandenen Informationen in eine Vorstel- 
lung von der Bewältigung einer Aufgabe auf der Grundlage der beruflichen Ethik, 
des fachlichen Wissens und persönlicher Überzeugungen, die handlungsmotivie- 
rend wirkt. In der beruflichen »Haltung« sind diese inneren Bilder als Handlungs- 
tendenzen, als Dispositionen verinnerlicht und wirken oftmals auch unbewusst 
handlungssteuernd.« (Heiner 2018: 57) 


Mit der Fall- und Systemkompetenz werden die sozialarbeiterischen Tätigkeiten in 
Verbindung mit den Adressat”innen der Sozialen Arbeit und jenen des »wohlfahrts- 
staatlichen Leistungssystems« (Heiner 2018: 63) bedient. Mit der Selbstkompetenz 
sind Fähigkeiten von Sozialarbeiter”innen, sich selbst beobachten und analysieren, 
eigene Denk- und Deutungsmuster sowie Gefühle hinterfragen und selbstregula- 
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tive Prozesse anwenden zu können, gemeint. Heiner verbindet in weiterer Folge 
die dreieben beschriebenen Kompetenzbereiche der Sach-/Fachkompetenz mit drei 
prozessbezogenen Kompetenzmustern: der Analyse- und Planungskompetenz, der 
Interaktions- und Kommunikationskompetenz sowie der Reflexions- und Evalua- 
tionskompetenz. Damit wird jede sozialarbeiterische Handlung als zirkulärer Pro- 
zess verstanden, wofür alle drei Kompetenzbereiche und Kompetenzmuster in je- 
weils unterschiedlicher Gewichtung notwendig sind. In ihrem Modell skizziert sie, 
wie innerhalb der prozessbezogenen Kompetenzmuster professionellen Handelns 
sogenannte Teilkompetenzen konkret bestimmt werden können (vgl. Heiner 2018: 
63ff.). 

Das Kompetenzmodell von Hiltrud von Spiegel erlangte mit dem Titel Person 
als Werkzeug Bekanntheit und befasst sich mit der »Konstruktion des strategi- 
schen und reflektierten Einsatzes der eigenen beruflichen Persönlichkeit [...], 
wie sie als Grundkonstrukt schon von den Berufsgründerinnen angelegt wurde 
[...]« (von Spiegel 2004: 84) Mit ihrem Modell sieht die Autorin eine Abgrenzung 
konkret bestimmter professioneller Kompetenzen von »blumig beschriebenen 
Persönlichkeitsmerkmalen« (ebd. 2004: 93) verwirklicht. Persönlichkeitsmerkmale, 
Alltagswissen und vorberufliche Einstellungen werden insbesondere in der Aus- 
bildung zu einer professionellen Handlungskompetenz erweitert (vgl. von Spiegel 
2004: 93). Es lässt sich an dieser Stelle einmal mehr nicht von der Hand weisen, dass 
der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen ein hoher Stellenwert in der Förderung 
der professionellen Kompetenzentwicklung zukommt. Von Spiegel ordnet in ihrem 
Modell professionelle Kompetenzen auf zwei unterschiedlichen Handlungsebenen, 
der Fall- und Managementebene und drei verschiedenen Dimensionen, jener des 
Könnens, des Wissens und der Haltung, ein. Auf der ersten Handlungsebene, 
der Fallebene, werden sozialarbeiterische prozesshafte Tätigkeiten im Rahmen 
der drei klassischen Methoden der Sozialen Arbeit - der Einzelfallhilfe, sozialen 
Gruppenarbeit oder Gemeinwesenarbeit - ausgeübt (vgl. Abschnitt 6.1.2). Da die 
Ausbildung von Sozialarbeiter*innen in den Bachelor-Studiengängen der Sozialen 
Arbeit in erster Linie auf die Entwicklung einer (Handlungs-)Kompetenz auf dieser 
Ebene und nicht auf der Managementebene abzielen, werden diesbezügliche Kom- 
petenzen in allen drei Dimensionen in weiterer Folge für die vorliegende Arbeit in 
den Blick genommen. Auf eine detaillierte Beschreibung der Kompetenzen wird 
hier verzichtet und wird auf die Ausführungen von Hiltrud von Spiegel verwiesen 
(vgl. von Spiegel 2004: 98-112). Folgende Tabelle visualisiert das Kompetenzmodell 
übersichtlich: 
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Die beiden Schweizer Hochschuldozentinnen für Soziale Arbeit, Esther Forrer 
Kasteel und Luzia Truniger empfehlen, »die konsequente Kompetenzorientierung 
nicht nur auf die Entwicklung eines Kompetenzprofils zu beschränken, sondern sie 
im Rahmen sämtlicher Lehrangebote konsequent einzulösen« (ebd. 2008: 16). 

Demnach werden Kompetenzentwicklungsprozesse in der vorliegenden Arbeit 
auch im Rahmen der Menschenrechtsbildung für Sozialarbeiter*innen aus jener zu- 
grunde gelegten Perspektive gedacht, die Bildung als normativ angelegtes Projekt 
versteht (vgl. Abschnitt 3.4), welches sich an ethischen Prinzipien ausrichtet, die Ei- 
genständigkeit, Eigentätigkeit und Handlungskompetenz sowie die Reflexionspro- 
zesse von Personen ins Zentrum rückt (vgl. Abschnitt 3.2 und 3.2). 


Der Qualifikation im Zuge der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen als Teil von 
Kompetenzentwicklungs- und Bildungsprozessen, die mit persönlichen Biogra- 
phien, Haltungen sowie motivationalen Elementen zusammenhängen und sich 
innerhalb von umweltlichen Rahmenbedingungen vollziehen, kommt dabei eine 
wesentliche Bedeutung zu (vgl. Abschnitt 3.3.1 und 4.2), was in folgender Abbildung 
veranschaulicht wird: 


Abbildung 7: Qualifikations-, Kompetenzentwicklungs- und Bildungsprozesse 
in der Ausbildung 


Bildung 


Normen, Werte, Regeln, 
Kompetenzen 


Qualifikation 


Wissen, Fertigkeiten, 
Fähigkeiten 


Biographie, Haltung, 
Motivation 


Die beiden skizzierten Kompetenzmodelle sind sich einerseits in ihrem kasu- 
istischen Ansatz und andererseits im Einbezug der systemischen Rahmenbedin- 
gungen sehr ähnlich, unterscheiden sich jedoch in ihrer Ausführlichkeit und Ak- 
zentuierung. Letztlich erscheint das ausführlichere Modell von Hiltrud von Spie- 
gel als geeigneter Referenzrahmen, um die darin benannten Kompetenzen mit der 
Befähigung zu menschenrechtsorientiertem Handeln in enge Beziehung zu setzen. 
Dies kann gelingen, wenn die dafür notwendigen Grundlagen zu den Menschen- 
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rechten und der Menschenrechtsbildung sowie einer ethischen Kompetenz als Teil 
von Handlungskompetenz näher erörtert sind (vgl. Kapitel 5; vgl. Abschnitt 7.3.1). 


4.4 Résumé zur Professionalisierung und Ausbildung 
von Sozialarbeiter*innen 


In einem ersten Schritt konnte gezeigt werden, dass die Ausbildung von Sozialar- 
beiter“innen von Beginn an von internationaler Zusammenarbeit geprägt war, nach 
wie vor von Internationalisierungsbestrebungen gekennzeichnet und im tertiären 
Bildungsbereich auf Hochschulebene angekommen ist. Sichtbar wurde, dass sie an- 
gesichts des Anspruches, dem komplexen Gegenstand der beruflichen Praxis ge- 
recht zu werden (vgl. Abschnitt 3.1), sozialpolitische Systeme und gesellschaftliche 
Entwicklungen innerhalb eines Landes und über seine Grenzen hinaus in den kon- 
zipierten Curricula zu berücksichtigen versucht. Dies lässt den Schluss zu, dass der 
Befähigung zur Mitgestaltung sozialen Wandels bzw. sozialer Transformation ei- 
ne hohe Bedeutung zugemessen wird. Besonders der kritischen Bewertung ökono- 
mischer Einflüsse auf sozialarbeiterische Dienstleistungen, in Form der Forderung 
nach evidenzbasierten Erfolgsbilanzen, die sich konsekutiv auch auf die Herausbil- 
dung alternativer Ausbildungsformate für den sozialen Sektor auswirk(t)en, kommt 
hier ferner ein hoher Stellenwert zu. 

In Rekurs auf die anthropologische sowie bildungstheoretische Annäherung an 
den Forschungsfokus lassen sich menschliche Entwicklungs- und Bildungsprozes- 
se weder von Adressat”innen noch von (zukünftigen) Professionist”innen der So- 
zialen Arbeit objektiv und nach technokratischen Mustern messen (vgl. Abschnitt 
3.2 und 3.3). Deshalb, so die Argumentation hier, muss es darum gehen, einen Weg 
zu finden, das an der ökonomischen Marktlogik ausgerichtete übergeordnete Aus- 
bildungsziel - nämlich die Ausbildung von Humanware für die Ansprüche und die 
Nützlichkeit am Arbeitsmarkt - mit einer humanistischen Bildungsarbeit, die an 
individuelle Qualifikations-, Kompetenzentwicklungs- und Reflexionsprozesse so- 
wie an einen neu entstandenen Professionstypus von Sozialer Arbeit anknüpft (vgl. 
Abschnitt 4.2 und 4.3). Ebenso als wesentlich erscheint die erfolgte Skizzierung der 
Herausforderungen, die mit der Konzeption eines berufsbezogenen Curriculums 
aufunterschiedlichen Ebenen verbunden sind und zur Einigung auf Kerninhalte im 
deutschsprachigen Raum in der Fach-Community führten. In Österreich hat man 
sich auf ein Dach-Curriculum für die Bachelor-Studiengänge Soziale Arbeit an den 
Fachhochschulen entlang internationaler Standards sowie auf die Entwicklung ei- 
ner didaktischen Leitlinie hinsichtlich der Gestaltung von Bildungsprozessen ver- 
ständigt. Vorliegende Auseinandersetzung fokussiert jene Studieninhalte, die im 
Kontext von Menschenrechtsbildung in gegenwärtigen Curricula der Ausbildungen 
implementiert sind. 
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In einem zweiten Schritt konnte herausgestellt werden, dass mit dem neuen 
Professionstypus von Sozialer Arbeit, welcher auf die Unterstützung von Adres- 
sat”innen, die Etablierung und Ausführung einer sozialstaatlichen Dienstleistung 
sowie auf ein wissensbasiertes und ethisches Handeln von Professionist”innen ab- 
zielt, ein herausforderndes Spannungsfeld identifiziert werden kann, worauf sich 
die Ausbildung von Sozialarbeiter*innen unbedingt beziehen muss (vgl. Abschnitt 
6.2.1, 7.1.2 und 7.3). Als geeignete Modelle, dem Anspruch dieses Spannungsfeldes 
professionell Rechnung zu tragen, werden das handlungs- und kompetenzori- 
entierte sowie das reflexive habituelle Professionsmodell erachtet. Mit ihren 
interaktionistischen und interdisziplinär kooperativen Ansätzen zur Entwicklung 
von Handlungskompetenz und einer professionellen Identität entsprechen sie der 
hier eingenommenen Perspektive (vgl. Kapitel 3) und werden in enger Verbindung 
mit der festgestellten und vielmals postulierten Ausrichtung sozialarbeiterischen 
Handelns an ethischen Grundsätzen sowie der Notwendigkeit der Entwicklung 
einer ethischen Kompetenz gesehen (vgl. Abschnitt 7.3). Die exponierten Erkennt- 
nisse zur Entwicklung einer professionellen Identität werden insbesondere im 
Zusammenhang, die Soziale Arbeit als eine Menschenrechtsprofession aufzufassen 
und als wesentlichen Teil kollektiver Professionalitätsvorstellung wahrzunehmen, 
als wesentlich angesehen (vgl. Abschnitt 4.2.2; vgl. Kapitel 6). Durch die Benen- 
nung von vier bildungsrelevanten Elementen hochschulischer Bildung, die für 
subjektive Bildungsprozesse (hier: von Studierenden Sozialer Arbeit) innerhalb 
strukturseitiger Bedingungen (hier: Studiengänge Sozialer Arbeit an Fachhoch- 
schulen) bedeutsam sind und die Darstellung von vier Konstruktionsprinzipien 
bzw. -leistungen professioneller Identität können Schlüsse zur Beschaffenheit bzw. 
zur Gestaltung der Menschenrechtsbildung für (zukünftige) Sozialarbeiter*innen 
gezogen werden. Angedeutet seien hier die Implementierung von Praxiselementen 
- im Sinne einer erfahrbaren Praxis — sowie von Lern- und Aneignungsformaten, 
die die Erwartungen von Praktikumsstellen, Adressat”innen der Sozialen Arbeit, 
der Hochschule und der eigenen Biographie in Übereinstimmung bringen und 
Methoden systematisch einüben. Ferner gelten die Fallarbeit und Reflexion eigener 
Erfahrungen im Lichte von Theorien als besonders identitätsstiftend. 

In einem dritten Schritt wurden Qualifikations- und Kompetenzprofile ange- 
sichts von Anforderungen, die sich aus der Handlungspraxis und den gesellschaftli- 
chen Entwicklungen ergeben, in den Blick genommen. Daraus kann abgeleitet wer- 
den, dass sich die bereits skizzierten Unschärfen in der Gegenstandsbestimmung 
sowie interdisziplinäre Studieninhalte negativ auf die professionelle Identitäts- 
entwicklung Studierender auswirken und als Herausforderung für die Ausbildung 
darstellen können. Die skizzierten kasuistischen Kompetenzmodelle unternehmen 
den Versuch, den Zielen und Aufgaben auf individueller Ebene und auf struktu- 
reller Ebene zu begegnen und ein diesbezüglich generalistisches Kompetenzprofil 
von Sozialarbeiter”innen zu entwerfen. Sie werden vorliegend als ein möglicher 
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Referenzrahmen für die Identifizierung und Einordnung jener Kompetenzen, die 
für die Entwicklung einer menschenrechtsorientierten (Handlungs-)Kompetenz 
(vgl. Abschnitt 7.3.1) als notwendig erachtet werden, gewertet. Um zu beleuchten, 
was unter einer an den Menschenrechten orientierten Sozialen Arbeit und einer 
damit verbundenen Befähigung zum menschenrechtsorientierten Handeln und 
transformativen Gestalten verstanden werden kann, werden im folgenden Kapi- 
tel, wesentliche Grundlagen zur Menschenwürde, den Menschenrechten und der 
Menschenrechtsbildung dargestellt. 
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5. Menschenwürde, Menschenrechte 
und Menschenrechtsbildung 


»Behandle den Menschen als frei und 
selbständig, so wird er es; achte seine 
Menschenrechte, so lernt er sich selbst 
achten.« 

Friedrich Theodor Vischer (1807-1887) 


In diesem Kapitel erfolgt in einem ersten Schritt eine terminologische, historische 
und inhaltliche Annäherung an die Menschenwürde. Danach werden ausgewählte 
Aspekte und Dimensionen beleuchtet und Kriterien zur Beurteilung von Men- 
schenwürde-Auffassungen herausgestellt. In einem zweiten Schritt folgt die Aus- 
einandersetzung mit wesentlichen Grundlagen zu den Menschenrechten. Es wird 
gezeigt, was unter den Menschenrechten zu verstehen ist, welche Merkmale sie 
kennzeichnen, in welche Arten man sie unterscheiden kann und wie sich ihre Exis- 
tenz und Notwendigkeit begründen lassen. Bereits hier wird ihre Bedeutung für 
und ihr Zusammenhang mit der Sozialen Arbeit thematisiert. Weiters werden die 
historische Genese der Menschenrechte bis hin zu kontemporären Entwicklungen 
und Aktivitäten, insbesondere der Vereinten Nationen, diesbezüglich markante Do- 
kumente und Kontroversen im Menschenrechtsdiskurs skizziert. In einem dritten 
Schritt wird die Menschenrechtsbildung (MRB) angesichts von Global Citizenship 
Education (GCED) beleuchtet. Dies beinhaltet die Darstellung zentraler Termini, 
Ziele und der Entwicklung dieses Bildungsansatzes. Es wird versucht, die MRB in 
Abgrenzung zu verwandten und in Auseinandersetzung mit neuen Ansätzen zu 
konturieren. Abschließend werden Methoden der MRB benannt. 


5.1 Menschenwürde 


Die nächsten beiden Abschnitte befassen sich mit unterschiedlichen Perspektiven 
auf die Menschenwürde und stellen heraus, nach welchen Kriterien sie beurteilt 
werden kann. Daraus können Schlussfolgerungen für die Berufsbefähigung von So- 
zialarbeiter*innen abgeleitet werden. 
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5.1.1 Terminologische, historische und inhaltliche Annäherung 


Obwohl kein konsensuales inhaltliches terminologisches Verständnis von Men- 
schenwürde zu existieren scheint, ist der Würdebegriff unverzichtbar in Fragen 
zum Grund, Gehalt und den Träger*innen von Menschenrechten (vgl. Menke/ 
Pollmann 2007: 130). Die meisten definitorischen und historischen Annäherun- 
gen an den Begriff beziehen sich auf westliche, insbesondere europäische phi- 
losophische sowie christlich-religiöse und gesellschaftlich-historisch bedingte 
Betrachtungen der Menschenwürde. Während monotheistische Religionen, auch 
asiatische Hochkulturen und philosophische Ethiken in ihren Würdekonzepten die 
unterschiedslose Achtung des Menschen bereits hervorheben und somit die Men- 
schenwürde in Rechts- und Moraltheorien, insbesondere antiker Philosoph*innen 
und jener der Aufklärung behandelt wird, werden dennoch in den Menschen- 
rechtserklärungen des 18. Jahrhunderts in Europa und Amerika, wie beispielsweise 
in der Französischen Revolution und der Unabhängigkeitserklärung in den USA, 
Menschenrechte (noch) nicht explizit an den Würdebegriff angeknüpft (vgl. Staub- 
Bernasconi 2019: 131; vgl. Menke 2012: 144; vgl. Menke/Pollmann 2007: 155). 

Der Philosoph Gunzelin Schmid Noerr (*1947) konstatiert dazu folgendes: 
»Trotz einer langen philosophischen Tradition des Menschenwürdegedankens fällt 
auf, dass er mit der Idee der Menschenrechte die längste Zeit über kaum enger 
verbunden war.« (Ebd. 2012: 182) 


Gleichsam halten die Philosophen Christoph Menke (*1958) und Arnd Pollmann 
(*1970) fest: 


»Die direkte Verbindung von Menschenwürde und Menschenrechten tauchtin der 
Geschichte des Würdebegriffs erst spät und lokal begrenzt auf, und zwar mit der 
Reformulierung der traditionellen Würdebegriffe in der Rechts- und Moraltheorie 
des 17. Und 18. Jahrhunderts.« (Ebd. 2007: 156) 


Erst nach dem Zweiten Weltkrieg etablierte sich im Rahmen der Allgemeinen Erklä- 
rung der Menschenrechte (AEMR) der Vereinten Nationen (UNO) von 1948 ein mo- 
dernes Begriffsverständnis von Menschenwürde als eine globale Verständigungs- 
grundlage (vgl. Menke 2012: 144; vgl. Schmid Noerr 2012: 182; vgl. Staub-Bernasconi 
2019: 130), auf welches der vorliegende Forschungsfokus bezogen werden will. 


In historischer Hinsicht hat sich die gegenwärtige inhaltliche Bedeutung von Men- 
schenwürde innerhalb dreier feststellbarer Phasen verändert: 


(1) Imantiken Rom erwarben besondere Persönlichkeiten, insbesondere Männerin 
politischen Ämtern aufgrund ihrer gehobenen sozialen Position die Menschen- 
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würde. In diesem Zusammenhang geht das Begriffsverständnis häufig auf je- 
nes vom Politiker und Philosophen Marcus Tullius Cicero (106 v. Chr.-43 v. Chr.) 
zurück, welcher das Zuteilwerden der Würde in engem Zusammenhang mit rol- 
lenkonformen Verhalten von Menschen setzt. Die Notwendigkeit eines Schutzes 
der Menschenwürde wird hier noch nicht thematisiert. 

(2) Die mittelalterliche Theologie sprach die Würde allen Menschen vor dem Hin- 
tergrund der Auffassung vom Menschen als das Ebenbild Gottes zu. Diesem Be- 
griffsverständnis folgend ist die Würde »weder ererbt noch erworben, sondern 
von Gott verliehen« (Schmid Noerr 2012: 180). Wie in der Antike werden in Ver- 
bindung mit der Menschenwürde weniger ein Schutzbedarf, als vielmehr ethi- 
sche Pflichten in den Vordergrund gestellt. 

(3) Bereits in der Renaissance - durch beispielsweise dem italienischen Philo- 
sophen Giovanni Pico della Mirandola (1463-1494), welcher in seiner Rede de 
hominis dignitate die Menschenwürde auf Basis der Willensfreiheit ins Zen- 
trum rückt (vgl. exemplarisch Buck 1990: VII, XVII; XVIII; vgl. Menke/Pollmann 
2007: 160; vgl. Maaser 2010: 34) und anschließend in der Aufklärung - durch 
beispielsweise Immanuel Kant - wurde der Begriff säkularisiert. Als Grund 
für die Würde werden nun die kognitiven und moralischen Fähigkeiten der 
Menschen bzw. ihre Fähigkeit zur Vernunft gesehen (vgl. Menke/Pollmann 
2007: 132f.; vgl. Schmid Noerr 2012: 180; vgl. Maaser 2010: 33). 


Die Säkularisierung des Terminus kommentieren Menke und Pollmann folgender- 
maßen: 


»Der Mensch besitzt Würde fortan nicht mehr deshalb, weil aus dem Jenseits ein 
göttlicher Abglanz auf ihn fällt, sondern weil der zu Vernunft und Selbstbestim- 
mung fähige Mensch selbst zu einem geradezu anbetungswürdigen Wesen stili- 
siert wird.« (Ebd. 2007: 133) 


Diskurse innerhalb der angewandten Ethik (vgl. Abschnitt 7.1.1), insbesondere der 
Bioethik deuten auf, so Menke und Pollmann, vier divergierende Positionen zum 
Inhalt der Menschenwürde: 


( Die Würde - als eine Mitgift begriffen - zeichnet sich durch das Zuteilwerden 
jeden menschlichen Lebewesens vom frühestmöglichen Zeitpunkt an in gleicher 
Weise aus und ist somit als unteilbarer universell anerkannter Wert begreifbar. 

(2) Die Würde - als ein Potential begriffen - wird jedem menschlichen Lebewesen 
zugesprochen, jedoch will im Einzelfall entschieden werden können, in »wel- 
chem Ausmaß das würdevolle Leben subjektiv Realisierung findet [...]« (Menke/ 
Pollmann 2007: 136) 
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(3) Die Würde - als eine Fähigkeit begriffen - wird erst ab einem bestimmten Sta- 
dium menschlichen Lebens zuerkannt, nämlich wenn der Mensch zum Beispiel 
in der Lage ist, Schmerzen wahrzunehmen oder ein Interesse an Überleben, 
Selbstachtung und Autonomie zu signalisieren. 

(4) Die Würde - als eine Leistung begriffen - kann von Menschen nur durch gesell- 
schaftliche Auszeichnung erworben werden und muss auch verteidigt werden 
(vgl. Menke/Pollmann 2007: 135-138). 


Trotz dieser vier differenten und streitbaren Auffassungen zum Inhalt des Wür- 
debegriffs blickt man hinsichtlich des menschlichen Charakteristikums, welches 
die Zuerkennung von Würde legitimiert - häufig mit Verweis auf Immanuel Kant 
- auf eine überwiegend geteilte Ansicht. Demnach begründen eben die spezifisch 
menschliche Fähigkeit zum Gebrauch der Vernunft und zur moralischen Selbstge- 
setzgebung und in einem weiteren Sinne, die Herangehensweise, wie Menschen 
ihre Interessen und Motive mit ihrer Lebensführung in Übereinstimmung bringen, 
den Wert der Würde des Menschen (vgl. Menke/Pollmann 2007: 138f.; vgl. Eberlei 
et.al. 2018: 161). 

In Zusammenhang mit der moralischen Gesetzgebung drückt sich Immanuel 
Kant in der vielfach aufgegriffenen Universalisierbarkeitsformel des kategorischen 
Imperativs, wie folgt, aus: »Handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zu- 
gleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde.« (Vgl. exemplarisch 
Ludwig 2000: 64-67) 


Zur Unverrechenbarkeit der Menschenwürde fährt Kant fort: 


»Im Reich der Zwecke hat alles entweder einen Preis, oder eine Würde. Was einen 
Preis hat, an dessen Stelle kann etwas anderes als Äquivalent gesetzt werden; was 
dagegen über allen Preis erhaben ist, mithin kein Äquivalent verstattet, das hat 
eine Würde.« (Kant zit.n. Eberlei et.al. 2018: 161) 


Aus dieser postulierten Selbstzwecklichkeit lässt sich ein Recht auf Rechtfertigung 
aller Handlungen und Verhältnisse, von denen Menschen betroffen sind, ableiten 
(vgl. Eberlei et.al. 2018: 162). 


Fünf Merkmale der Menschenwürde werden im gegenwärtigen Diskurs häufig ge- 
nannt: 


(D Das Menschsein allein, unabhängig vom menschlichen Handeln und von gesell- 
schaftlichen Gegebenheiten, qualifiziert Menschen als Träger”innen von Wür- 
de. 
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(2) Die Achtung der Menschenwürde basiert auf gegenseitiger sozialer Anerken- 
nung, was bedeutet, dass jemandem, dem Würde zugesprochen wird, von An- 
deren Achtung entgegengebracht wird. 

(3) Durch entgegengebrachte soziale Anerkennung erlangen Menschen eine not- 
wendige Selbstachtung (innere Haltung). 

(4) Zum Ausdruck gebrachte Selbstachtung zeugt von Rückgrat bzw. einem aufrech- 
ten Gang. 

(5) Menschenunwürdige Lebensbedingungen gefährden die Selbstachtung und be- 
günstigen Diskriminierungen und Entwürdigungen. 


An dieser Stelle scheint es wichtig hervorzuheben, dass die Würde zunächst nicht 
in Abhängigkeit zu einer guten oder schlechten Lebensqualität steht, sondern man- 
gelhafte Lebensbedingungen die Erfahrbarkeitsbedingungen der Würde massiv 
einschränken. Im Umkehrschluss bedeutet das, dass wenn man ernsthaft dem 
Anspruch der Menschenwürde folgt, man Erfahrbarkeitsbedingungen und Lebens- 
qualität(en) dringend in Betracht ziehen muss (vgl. Menke/Pollmann 2007: 139-142; 
vgl. Schmid Noerr 2012: 179; vgl. Maaser 2010: 34; vgl. Staub-Bernasconi 2019: 163). 


Der deutsche Politikwissenschaftler und Philosoph, Rainer Forst (1964), dazu: 


»Das zentrale Phänomen der Würdeverletzung ist daher nicht der Mangel an 
Mitteln zu einem, menschenwürdigen Dasein’, sondern die bewusste Verletzung 
des moralischen Status, ein Wesen zu sein, dem man Rechtfertigungen für be- 
stehende Verhältnisse schuldet; es ist das Phänomen der »legitimatorischen« 
Unsichtbarkeit, des Beherrschtwerdens ohne zureichende Begründung.« (Forst 
zit.n. Eberlei et.al. 2018: 162) 


Das Verständnis der Menschenwürde der Moderne basiert auf der Idee sozial frei- 
gesetzter Subjektivität und findet seinen Ausgang, wie bereits erwähnt im Renais- 
sance-Humanismus, was bedeutet, 


»dass jeder Mensch verdient (oder eben: würdig ist), gleichermaßen als ein frei 
sein eigenes Leben führendes Subjekt geachtet zu werden. [..] Menschenrechte 
sollen gewährleisten, dass der Mensch in allen seinen verschiedenen Rollen so be- 
handelt wird, dass er sie als Teil seiner freien Lebensführung zu spielen vermag.« 
(Menke/Pollmann 2007: 159f.) 


Kritiker*innen dieses Begriffsverständnisses der Moderne unterstellen, dass damit 
die Idee der Menschenwürde und -rechte mit einer Ideologie subjektiver Freiheit 
verknüpft ist, die global durchgesetzt werden will. Menke und Pollmann jedoch ent- 
kräftigen diesen Vorwurf damit, dass es sich bei dieser Freiheit nicht um eine belie- 
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bige handelt, sondern um eine Freiheit, das Leben auf Basis eigenen freien Urteilens 
zu führen (vgl. ebd. 2007: 160-163). Das Subjekt wird als ein »bedürftiges, verletz- 
liches und abhängiges Subjekt, ein Subjekt, das auf seine Achtung in der Form von 
Rechten angewiesen ist« (Menke/Pollmann 2007: 161) verstanden. 

Damit wird gegenwärtig die Menschenwürde nicht mehr allein auf Basis der Fä- 
higkeit des Menschen zur Selbstbestimmung, sondern auch auf Basis eines deut- 
lichen Bezuges zur menschlichen Bedürftigkeit und Verletzlichkeit konzipiert (vgl. 
Schmid Noerr 2012:182). Somit kann einerseits zwischen einem freiheits- undande- 
rerseits einem gelingenstheoretischen Würdebegriff unterschieden werden: Wäh- 
rend die Freiheitskonzeption in der Menschenwürde die Fähigkeit zur Lebensfüh- 
rung nach eigenem freien Urteil sieht und somit als sinngebende Voraussetzung 
für die Menschenrechte versteht, sieht die Gelingenskonzeption der Menschenwür- 
de die fundamentale Bestimmung eines gelungenen Lebens in Form ausgedrückter 
Selbstachtung als sinngebendes Ziel einer Menschenrechtsrealisierung (vgl. Menke/ 
Pollmann 2007: 164f.). 


5.1.2 Aspekte, Dimensionen und Beurteilungskriterien der Menschenwürde 


Wie bei allen ethischen Werten und Prinzipien können auch in Zusammenhang 
mit der Menschenwürde unterschiedliche Aspekte, wie beispielsweise der Respekt 
gegenüber der Autonomie von Menschen und die Notwendigkeit von Fürsorge 
für Menschen, in unterschiedlichen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit in Wi- 
derspruch geraten. Ferner kann allgemein in unterschiedlichen Fällen auch die 
Menschenwürde des Einen in Konflikt zur Menschenwürde des Anderen stehen 
(vgl. Abschnitt 7.1.2; siehe exemplarisch von Schirach 2016). 


Zunächst werden daher vier zentrale Aspekte der Menschenwürde vergegenwärtigt: 


(1) Schutzwürdigkeit: Das Verständnis von Menschenwürde basiert nicht vorwie- 
gend auf Verpflichtungen des Menschen, sondern auf der Schutzwürdigkeit sei- 
ner Würde, indem in konfligierenden Situationen die Menschenwürde als Wert 
nicht zu Gunsten anderer Werte ungeachtet bleibt. Die Menschenwürde mar- 
kiert eine absolute Grenze staatlicher Eingriffe in die Privatsphäre von Men- 
schen sowie staatlicher Unterlassung von Fürsorgepflichten. 

(2) Gleichwertigkeit: Die Gleichwertigkeit umfasst einerseits das ethische Prinzip 
der Verallgemeinerbarkeit und andererseits das rechtsstaatliche Prinzip der 
Geltung von Gesetzen ohne Ansehen der Person und meint, dass die Menschen- 
würde »allen Menschen unabhängig von biologischer Ausstattung, Lebensalter, 
psychischer Entwicklung, ethnischen, kulturellen, religiösen oder sozialen Zu- 
gehörigkeit und ähnlichen Unterscheidungen zukommt, dass also keine dieser 
Merkmale diskriminierend wirken dürfen.« (Schmid Noerr 2012: 184) 


3) 
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Einzigartigkeit: Mit der Einzigartigkeit ist der Anspruch verbunden, jeden Men- 
schen als einzigartig anzuerkennen, ihn nicht für fremde Zwecke und Interes- 
sen zu instrumentalisieren und ihm nicht aufgrund äußerer Kategorisierungen 
Rechte zu entziehen. (4) Unveräußerlichkeit: Die Unveräußerlichkeit bedingt, 
dass die Menschenwürde, im Sinne einer Selbstverpflichtung, von Menschen 
selbst nicht aufgegeben und im Sinne einer moralischen Norm auch keinem 
Menschen entzogen werden kann (vgl. Schmid Noerr 2012: 184f.) 


Ein Anspruch auf Menschenwürde kann in folgenden drei Dimensionen erhoben 


werden: 


(69) 


(2) 


Materielle Sicherheit: Die materielle Sicherheit bezieht sich auf physische und 
psychische Grundbedürfnisse und gilt als Voraussetzung eines verwirklichba- 
ren menschenwürdigen Lebens. Sie wird neben den Grundbedürfnissen von 
Menschen an gesellschaftlichen Verteilungsstrukturen und Ressourcen bemes- 
sen. Der materielle Mindeststandard menschenwürdiger Lebensverhältnisse 
orientiert sich entlang der durchschnittlichen Lebensqualität einer Gesellschaft 
und seiner noch zumutbaren Unterschreitung. 

Selbstbestimmung: Innerhalb dieser Dimension stellen Entwürdigungen, 
Beleidigungen, Demütigungen sowie ungünstige Lebensumstände eine Ein- 
schränkung der Menschenwürde dar. 


(3) Anerkennung: In dieser Dimension ist der Anspruch auf zwischenmenschliche 


sowie strukturelle Anerkennung innerhalb einer Gesellschaft gemeint (vgl. 
Schmid Noerr 2012: 187). 


Folgende Graphik visualisiert, wie die vier Aspekte der Menschenwürde innerhalb 


der drei Dimensionen in Form von Geltungsansprüchen zum Ausdruck gebracht 


werden (können): 
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Abbildung 8: Vier Aspekte und Dimensionen der Menschenwürde 
(vgl. Schmid Noerr 2012: 186) 


Menschenwürde 
Schutzwürdigkeit 
Gleichwertigkeit 
Einzigartigkeit 
Unveräußerlichkei 


Materielle 
Sicherheit 


Für die Soziale Arbeit bedeutet die Umsetzung eines Würdegebotes, einerseits 
Phänomene wie »Vernachlässigung, Diskriminierung, Exklusion, [...]« (Schmid 
Noerr 2012: 188) und andererseits »materielle und strukturelle Bedingungen« (Schmid 
Noerr 2012: 189) sowie den Umgang mit Adressat”innen in den Blick zu nehmen. 
Bereits an »[...] einfach zu behebenden Einzelheiten [...]« in der Praxis kann gezeigt 
werden, »[...] dass Menschenwürde kein gleichsam hoch über die Wirklichkeit 
schwebendes Ideal ist, sondern im Detail zu verwirklichen ist.« (Schmid Noerr 
2012:189). 

Wenn die Menschenwürde ein verbindlicher Maßstab zur Bewertung und 
Rechtfertigung von diversen Geltungsansprüchen und konkreter, wie später noch 
gezeigt wird, von Menschenrechtsansprüchen sein soll (vgl. Abschnitt 5.2), braucht 
es — angesichts existenter divergierender Begriffsbestimmungen - Kriterien 
zur Beurteilung von Menschenwürde-Auffassungen als menschenrechtsgemäß (vgl. 
Staub-Bernasconi 2019: 131). 
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Als Beurteilungskriterien eines Verständnisses von Menschenwürde als men- 
schenrechtsgemäß stellt Staub-Bernasconi daher folgende drei heraus: 


(1) Universalität versus Partikularität bzw. Kontextgebundenheit: 
Dieses Kriterium beinhaltet die zentrale Frage, ob allen Menschen der Welt- 
gesellschaft Menschenwürde zuteilwird und/oder »Individuen oder Gruppen, 
Minder- oder Mehrheiten in verschiedenen Kontexten implizit oder explizit 
davon ausgeschlossen?« (Staub-Bernasconi 2019: 132) werden. 

(2) Selbstverständigung und Selbstbestimmung zwischen Menschen versus 
Fremdbestimmung: 
Dieses Kriterium fokussiert die zentrale Frage nach der Legitimation der Men- 
schenwürde. Bestimmen alle Menschen in einem Selbstverständigungs- und 
Selbstbestimmungsprozess Inhalt und Geltung der Menschenwürde oder be- 
ruft man sich »auf außermenschliche, vom Menschen unbeeinflussbare Kräfte 
(Natur, Gottheiten, Kosmos, die Gesetze der Weltvernunft, außermenschliche 
Gaben) [...]« (Ebd. 2019: 132) 

(3) Bedingungslosigkeit versus Verknüpfung von Menschenwürde mit Pflichterfül- 
lung: 
Dieses Kriterium fragt danach, ob es sich bei der Menschenwürde um einen 
bedingungslosen Wert handelt oder das Zuteilwerden der Menschenwürde an 
gesellschaftlich festgelegten Voraussetzungen und Pflichten geknüpft ist (vgl. 
Staub-Bernasconi 2019: 133). 


Eine vertiefende Darstellung, zu welchem Ergebnis man in der Beurteilung ver- 
schiedener Auffassungen von Menschenwürde in unterschiedlichen Kulturen, 
Epochen und Religionen gelangt bleibt hier ausgespart, weil das Forschungsin- 
teresse nicht unmittelbar damit zusammenhängt, dennoch sei auf eine derartige 
(auch graphische) bei Staub-Bernasconi (vgl. ebd. 2019: 133-170) verwiesen. Für 
die vorliegende Arbeit wird die bloße Kenntnis der Kriterien zur Beurteilung von 
Menschenwürde als zentral erachtet, zumal damit ein Vermögen differenzierten 
und kritischen Umgangs mit vorherrschenden Menschenwürde-Konzepten als 
verwirklicht erscheint. 

An dieser Stelle soll jedoch aufgezeigt werden, in wie fern die fünfherausgestell- 
ten Merkmale einer gegenwärtigen Definition von Menschenwürde (vgl. Abschnitt 
5.1.1), welche von Staub-Bernasconi als das Plädoyer für ein menschliches Minimum an 
Würde bezeichnet wurden (vgl. ebd. 2019: 163; vgl. Menke/Pollmann 2007: 142) an- 
hand der drei vorgestellten Kriterien beurteilt werden können. 
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Demnach erfüllen die gekennzeichneten Merkmale dieser Definition von Men- 
schenwürde 


»dasjenige der Universalität sowie der Bedingungslosigkeit. Dasjenige der Selbst- 
verständigung und Selbstbestimmung in sozialen Austauschprozessen kann als 
»gegenseitige Achtung« interpretiert werden; [...] Neu ist die Betonung der empi- 
rischen Erfahrbarkeit von Würde sowie das Vorfinden [...] von gesellschaftlichen 
Lebensbedingungen, die ihre Um- und Durchsetzung ermöglichen oder verun- 
möglichen.« (Staub-Bernasconi 2019: 164) 


Der Diskurs zur Menschenwürde ist innerhalb der Philosophie, Religion und Ethik 
auf unterschiedlichen Ebenen - der individuellen, gesellschaftlichen sowie po- 
litisch-rechtlichen - ein nicht abgeschlossener und steht in der Sozialen Arbeit, 
Staub-Bernasconi folgend, erst am Beginn (vgl. ebd. 2019: 164). 


Mit folgender Schlussfolgerung von Menke und Pollmann kann die hohe Bedeutung 
des Begreifbarmachens von Menschenwürde im Kontext von Sozialer Arbeit einmal 
mehr unterstrichen werden: 


»Es gilt durchaus, dass ein Mensch Würde dann - und nur dann - besitzen kann, 
wenn er von nichts und niemanden in seinen Lebensvollzügen derart beeinträch- 
tigt wird, dass er seine Selbstachtung einbüßen muss. Akte der Demütigung 
oder Entwürdigung sind und bleiben eine Gefahr für die Menschenwürde, eben 
weil sie den Betroffenen jene sozialen Freiräume streitig machen, innerhalb 
derer sie ihre Selbstachtung aufrechterhalten und verkörpern wollen. [..] Die 
Frage, ob ein Mensch Würde besitzt und, wenn ja, in welchem Ausmaß, muss 
sorgfältig von dem nicht weniger elementaren, aber dennoch abweichenden 
Problem unterschieden werden, ob ihm ein gleiches Recht auf Schutz der Würde 
zusteht. [...] Der uneingeschränkte Würdebesitz ist nicht etwa die Voraussetzung, 
sondern das Worumwillen eines ebenso uneingeschränkten Würdeschutzes. Die 
Menschenwürde ist ein zerbrechliches Gut — eben darum ist sie auf rechtliche 
Sicherung und soziale Schonung angewiesen.« (Menke/Pollmann 2007: 143f., 147) 


5.2 Menschenrechte 


Nach Auseinandersetzung mit der Würde von Menschen werden in den nächsten 
beiden Abschnitten die Menschenrechte in Hinblick auf ihre Merkmale und ihre 
Entwicklung näher beleuchtet. Insbesondere ihre Bedeutung für die Profession der 
Sozialen Arbeit wird dabei herausgestellt. 
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5.2.1 Begriffsklärung, Merkmale, Begründungen und Arten 


Im vorangegangenen Abschnitt wurde die Menschenwürde als Begriff und Konzept 
facettenreich beleuchtet. Das neue bzw. moderne Verständnis der Menschenwürde 
basierend auf der Anerkennung der Freiheit des Subjekts zur eigenen Lebensfüh- 
rung ist die Voraussetzung und das Fundament, das den Menschenrechten zugrun- 
de liegt, was bedeutet, dass die Menschenwürde per se noch kein Recht ist, »son- 
dern eine übergeordnete Wertvorstellung als Grundlage für die Konkretisierungvon 
Menschenrechten« (Staub-Bernasconi 2019: 130; vgl. Menke/Pollmann 2007: 151, 162; 
vgl. Fritzsche 2009: 16). 

Um die Menschenrechte begrifflich bestimmen zu können bedarf es zunächst 
einer knappen Erläuterung des Terminus Recht und anschließend einer Differen- 
zierung der Termini Menschenrechte, Grundrechte und Bürgerrechte. Im Allgemeinen 
versteht man unter dem Recht einen »Regelungsmechanismus von sozialen, 
wirtschaftlichen und politischen Verhältnissen, [...] der sich beispielsweise von 
moralischen Normen durch seine Sanktionsmächtigkeit und institutionalisierte 
Einklagbarkeit von Rechtsansprüchen unterscheidet« (Fritzsche 2009: 14), mit 
dem Ziel ein friedliches Miteinander in der Gesellschaft zu sichern und zu schüt- 
zen. Das Recht besteht aus einem Rechtsobjekt (Gesamtheit der Rechtsnormen 
einer Gesellschaft, auf Inhalte bezogen), einem Rechtssubjekt (Rechtsträger*in 
mit individuellem Rechtsanspruch) und den Adressat*innen (öffentliche Ordnung; 
politische und staatliche Funktionsträger*innen). Die formale Grundstruktur des 
Rechts lautet somit: »A hat gegenüber B einen gerechtfertigten Anspruch auf X. 
Und [...]: B hat gegenüber A die begründete Pflicht zu X.« (Pollmann 2012: 129) 

Folglich sind Menschenrechte, wie auch Grund- und Bürger”innenrechte Rech- 
te, die inhaltlich die Verhältnisse zwischen Rechtssubjekten (allen Menschen) und 
Adressat*innen (öffentliche, politische Ordnung) regeln (vgl. Fritzsche 2009: 14f., 
vgl. Pollmann 2012: 129; vgl. Menke/Pollmann 2007: 42). Dabei ist zunächst noch 
nichts darüber gesagt, ob es sich bei den Menschenrechten um einklagbare Rechte 
handelt und im Falle ihrer Verletzung Sanktionen zu erwarten sind oder ob sie mo- 
ralische Absichtserklärungen und/oder Verpflichtungen darstellen. Während einige 
Menschenrechte bereits zu »starken juridischen Rechten entwickelt worden sind«, 
bleiben andere noch im »Status schwacher, nur moralischer Rechte [...]« (Fritzsche 
2009: 18) Ebenso erhält man hier noch keine Kenntnis darüber, um welche Ansprü- 
che es sich konkret handelt und wie die öffentliche Ordnung ihnen nachkommt (vgl. 
Menke/Pollmann 2007: 42). 

Gerade hier - nämlich in der Absteckung des Geltungsbereiches - liegt die ter- 
minologische Differenzierung zwischen Menschen-, Grund- und Bürger*innenrechten. 
Menschenrechte gelten für alle Menschen überall auf der Welt, die Grundrechte 
gelten für alle Menschen innerhalb eines Staates, der diese Rechte verfassungs- 
rechtlich verankert hat und Bürger*innenrechte sind jener Teil von Grundrechten, 
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die ausdrücklich nur für Staatsbürger*innen eines Staates in Gesetze kodifiziert 
wurden und so ihre Geltung entfalten. Bei näherer Betrachtung bedeutet diese 
Differenzierung, dass Menschenrechte spätestens dann, wenn sie nicht welt- 
weit verfassungsrechtlich zu Grundrechten erhoben werden und teilweise nur 
für Staatsbürger”innen eines Nationalstaates gelten, ihre universelle Geltung 
einbüßen (vgl. Pollmann 2012: 130). Dieser Beitrag fokussiert allgemein auf die 
Menschenrechte, insbesondere auf die Menschenrechte als moralisches Hand- 
lungsnormativ sozialarbeiterischer Praxis sowie auf das Verständnis von Sozialer 
Arbeit als Menschenrechtsprofession (vgl. Kapitel 6). Weil nicht der Status recht- 
licher Kodifizierung von Menschenrechten innerhalb einzelner Nationalstaaten 
vordergründig im Zentrum des Interesses steht, wird im weiteren Verlauf auf 
die begriffliche Unterscheidung von Menschen-, Grund- und Bürgerrechten ver- 
zichtet und der allgemeine Terminus Menschenrechte mit seinem moralischen 
Impetus und gegebenenfalls einer rechtlichen Verankerung weiterverwendet. 
Der Politikwissenschaftler und Inhaber des ersten UNESCO Lehrstuhls für Men- 
schenrechtserziehung an der Universität in Magdeburg/Deutschland, Karl-Peter 
Fritzsche (*1950), stellt folgende zehn charakteristische Merkmale der Menschen- 
rechte heraus: (1) angeboren und unverlierbar: Sie werden weder erworben, verdient 
noch verliehen, sondern werden aufgrund der Tatsache, dass man ein Mensch 
ist, erlangt. Zugespitzt bedeutet dieses Merkmal, dass man hier von nur einem 
Menschenrecht, nämlich überhaupt Menschenrechte zu haben, sprechen kann. (2) 
vorstaatlich: Die Menschenrechte gehen dem staatlichen Recht voraus, was bedeu- 
tet, dass nicht erst der Staat seinen Bürger*innen die Menschenrechte verleiht. 
(3) individuell: Jeder Mensch ist Rechtssubjekt, also Träger der Menschenrechte. 
(4) egalitär: Menschenrechte werden allen Menschen gleichermaßen ohne Ansehen 
der Person zuteil. (5) moralisch: Die Menschenrechte beruhen - unabhängig von 
ihrem gegenwärtigen Status (juridisch, moralisch) auf der prinzipiellen morali- 
schen Achtung von Autonomie und Selbstbestimmung eines jeden Individuums. (6) 
rechtlich: Menschenrechte sind starke Rechte, wenn sie mit Sanktions- und Durch- 
setzungsmacht innerhalb einer staatlichen Rechtsordnung versehen werden. (7) 
universell: Menschenrechte erheben den Anspruch, »dass jenseits von Tradition und 
kultureller Differenz [...] ein traditions- und kulturunabhängiger Kern von schutz- 
würdigen Bedürfnissen, Werten und Entwicklungschancen »der Menschen« zum 
Ausdruck gebracht wird, der allerorten anerkennungsfähig ist.« (Fritzsche 2009: 
19) (8) fundamental: Menschenrechte sichern und schützen nicht beliebige Inhalte, 
sondern jene, die als existentiell für Menschen betrachtet werden (können) und 
sind demnach veränderbar und entwicklungsfähig. (9) unteilbar und interdependent: 
Menschenrechte wollen als ein unteilbares Bündel an Rechten angesehen werden, 
die sich wechselseitig bedingen. Damit soll vorgebeugt sein, dass unterschiedliche 
Menschenrechte als vor- oder nachrangig bewertet werden. (10) kritisch: Mit der 
Idee der Menschenrechte zum Schutz der Menschenwürde ist die Möglichkeit der 
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Kritik an jenen Umständen und Bedingungen entworfen, die Menschen in ihrer 
Selbstbestimmung einschränken oder diskriminieren (vgl. Fritzsche 2009: 16-20). 

Hinsichtlich der Frage nach der Begründbarkeit von Menschenrechten blickt 
man auf eine Vielfalt an Antworten, die allesamt auf Kritiker*innen stoßen und 
nicht abschließend diskutiert sind (vgl. Fritzsche 2009: 20). Zunächst werden hier 
die wesentlichen (nur) angedeutet, abschließend wird auf die bedürfnistheoreti- 
sche Begründung von Menschenrechten näher eingegangen, da sie für die Soziale 
Arbeit am zentralsten scheint. Neben einer theologischen Begründung, welche in Gott 
die Quelle der Menschenrechte sieht (vgl. exemplarisch Honnefelder 2012), sieht 
eine auf Natur- und Vernunftrecht basierende Begründung in der Natur und Vernunft 
des Menschen die Quelle der Menschenrechte (vgl. exemplarisch Schröder 2012). 
Vertreterinnen von Theorien des Gesellschaftsvertrages (z.B. Hugo Grotius (1583-1645), 
John Locke (1632-1704), Peter Stemmer (*1954), Norbert Hoerster (*1937)) leiten aus 
dem Gesellschaftsvertrag Voraussetzungen für die staatliche Ordnung ab, die dem 
Schutz naturgegebener Rechte zugrunde liegen. Die Lehre vom Gesellschaftsver- 
trag — der Kontraktualismus — setzt Menschenrechte einer politischen Ordnung 
viel mehr voraus als dass sie sie begründet (vgl. exemplarisch de Araujo 2012). 
Die Menschenrechte kontraktualistisch zu begründen würde bedeuten, »anhand 
von moralkontraktualistischen Argumenten die These geltend zu machen, dass 
jeder Mensch berechtigt ist, bestimmte Ansprüche an den Staat, in dem er lebt [...] 
zu richten.« (de Araujo 2012: 194) Die Begründung der Menschenrechte auf Basis 
einer universellen Achtungsmoral und innerhalb einer Diskursethik nähert sich aus 
gesellschaftlicher Perspektive auf die Menschenrechte an, indem die gegenseitige 
Achtung als ein Maß der wechselseitigen Behandlung von Menschen für das Zusam- 
menleben rechtlich gesichert, politisch definiert und moralisch gefordert wird. Der 
Respekt der Autonomie eines Individuums sowie die Legitimation von Gesetzen 
und Eingriffen in die Autonomie gelten als zugrundeliegender Grundanspruch der 
Menschenrechte (vgl. exemplarisch Forst 2012). Begründungtheoretisch liegt hinter 
einem menschenrechtlichen Minimalismus die Idee, sich in Anbetracht des global exis- 
tierenden Pluralismus und den vielfältigen Weltanschauungen auf eine inhaltlich 
minimale Konzeption grundlegender Menschenrechte zu verständigen, die überall 
auf Zustimmung trifft (vgl. exemplarisch Iser 2012). Anhänger”innen einer Begrün- 
dung der Menschenrechte auf trans- oder interkultureller Basis heben divergierende 
Charakteristika und Werthaltungen unterschiedlicher Kulturen hervor und beto- 
nen, dass es sich bei der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte (AEMR) von 
1948 um einen kulturübergreifenden Kompromiss auf ein rechtliches Ideal han- 
delt, jedoch eine geteilte philosophische Begründung einer richtungsweisenden 
Umsetzung dessen nach wie vor fehlt und mittels vergleichender Kulturstudien zu 
hinterfragen ist (vgl. exemplarisch Lohmann 2012). 

Obwohl ebenso diskursiv auf Einwände treffend (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 
300f.) und als Begründung von Menschenrechten noch eher neu (vgl. Leideritz/ 
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Vlecken 2016: 32), jedoch für die Soziale Arbeit am bedeutendsten erscheinend, ist, 
wie bereits erwähnt, die enge Verschränkung der Menschenrechte mit mensch- 
lichen (Grund-)Bedürfnissen (vgl. exemplarisch Leideritz/Vlecken 2016: 32-88). 
Dieses Faktum beruht auf zumindest zwei Perspektiven: Einerseits blickt die 
Soziale Arbeit auf eine bedürfnistheoretische Theorietradition zurück, was die 
Internationale Vereinigung der Sozialarbeiter*innen (IFSW) und der Interna- 
tionale Verband der Schulen für Soziale Arbeit (IASSW) bereits im Vorfeld der 
UNO Menschenrechtskonferenz von 1993 in Wien betont haben, indem sie in der 
Orientierung an den Menschenrechten eine Ergänzung zur Orientierung an den 
Bedürfnissen der Menschen in der professionellen Handlungspraxis sehen (vgl. 
Staub-Bernasconi 2019: 187f.). Andererseits bezieht sich eine derartige Begründung 
auf die Auffassung vom Menschen als verletzliches und bedürftiges Wesen (vgl. 
Schmid Noerr 2012: 182; vgl. Abschnitt 5.1.1) und leitet daraus Achtungs-, Schutz- 
und Rechtsansprüche ab (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 288). Mit diesen Ansprüchen 
soll der Grundforderung nach der Herstellung konkreter Lebensbedingungen, die 
die Befriedigung zentraler menschlicher Bedürfnisse und somit ein menschenwür- 
diges gelingendes Leben ermöglichen, Rechnung getragen werden (vgl. Leideritz/ 
Vlecken 2016: 36f.). 

Durch ihre Zusammenarbeit mit dem Schweizer Sozialwissenschaftler und So- 
zialarbeiter, Werner Obrecht (*1942), rekurriert allen voran Staub-Bernasconi in ih- 
rer Begründung der Menschenrechte als maßgebliches Handlungsnormativ sozial- 
arbeiterischer Praxis auf seine bedürfnistheoretischen Arbeiten. Obrecht folgt einer 
biopsychosoziokulturellen Theorie menschlicher Bedürfnisse (TmB), wonach es zur 
Disposition des Menschen zählt, »seinen Organismus aufrecht zu erhalten [...], sei- 
ne Existenz in der ihn umgebenden Umwelt zu sichern [...] und seine Einbindung in 
soziale und kulturelle Systeme befriedigend zu regulieren [...].« (Leideritz/Vlecken 
2016: 35) 

Ihm zufolge kennzeichnen Bedürfnisse demnach etwas Faktisches und ethisch 
nicht Bewertbares. Sie sind daher nicht mit Wünschen oder Bedarfen gleich- 
zusetzen. Folglich kann es keine pro- oder antisoziale, legitime oder illegitime 
Bedürfnisse geben. Sie lassen sich nach ihrer Art, nämlich in biologische, psychi- 
sche und soziale/sozialkulturelle sowie nach der Dringlichkeit ihrer Befriedigung 
unterscheiden, woraus sich eine Bedürfnishierarchie ergibt (vgl. Staub-Bernasconi 
2019: 289f.). Hinsichtlich individueller Möglichkeiten der Bedürfnisbefriedigung 
ist es besonders relevant zu analysieren, ob diese »im Zusammenhang mit sozialen 
Mitgliedschaften und Austauschprozessen in Familie/Nachbarschaft, Freundschaf- 
ten, in Bildungs-, Wirtschafts-, Religions- und politischen Systemen - im Sinn 
eines psychosozialkulturellen Regelkreises ungestört ablaufen können, weil zum 
einen die dazu notwendigen Ressourcen vorhanden sind oder beschafft/hergestellt 
werden können und zum andern die Individuen ihren Beitrag dazu leisten.« (Staub- 
Bernasconi 2019: 291f.) 
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Die Menschenrechte lassen sich, vorausgesetzt man denkt sie als erstrebens- 
werte Bedingungen für ein gelingendes Leben und Wohlbefinden, welche auf 
dem humanistischen Wert der Menschenwürde beruhen, auf bestimmbare fak- 
tische menschliche Bedürfnisse beziehen. Diese enge Verschränkung bzw. die 
Begründbarkeit von Menschenrechten auf bedürfnistheoretischer Basis wird in der 
folgenden Tabelle skizziert: Eine exemplarische Auswahl biologischer, psychischer 
und sozialer/sozialkultureller Bedürfnisse wird mit postulierten Menschenrechten 
aus der AEMR in Verbindung gesetzt (vgl. Leideritz/Vlecken 2016: 35, 63-65; vgl. 
Staub-Bernasconi 2019: 293-295). 


Tabelle 5: Zusammenhang von Bedürfnissen und Menschenrechten (vgl. Staub-Bernasconi 
2019: 293-295; vgl. Leideritz/Vlecken 2016: 63-65; vgl. A/RES/217 A (III) 1948) 


Bedürfnisse nach... „Recht auf.../[Verbot von... 


Biologische Bedürfnisse 


Physische Integrität Art. 3: Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit 

Art. 4: Verbot von Sklaverei und Sklavenhandel 

Art. 5: Verbot von Folter, erniedrigender Behandlung und Strafe 
Art.14: Recht auf Asyl bei Verfolgung 


Selbsterhaltung Art. 25: Recht auf einen Lebensstandard, der [...] Wohl gewährleistet 
(Nahrung etc.) [.], Recht auf Fürsorge und Unterstützung 
Art. 17: Recht auf [...] Eigentum 


Sexuelle Aktivität Art. 16: Recht auf Familie (...) und Eheschließung 
(Fortpflanzung) 


Psychische Bedürfnisse 


Stimulationen Art. 26: Recht auf Bildung 
(Wahrnehmung etc.) 
Sinn; subjektive Art. 19: Recht auf Meinungsfreiheit, Meinungsäußerung und Informa- 
Sicherheit und Ge- tionen 
wissheit Art. 26: Recht auf Bildung 

Art. 27: [...] Recht auf Schutz geistiger und materieller Interessen 
Hoffnung, Ziele, Art.18: Recht auf Gedankens-, Gewissens- und Religionsfreiheit 
Erfüllung Art.19: Recht auf Meinungsfreiheit, Meinungsäußerung und Informa- 
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Soziale/sozialkulturelle Bedürfnisse 


Liebe, Freundschaft Art. 16: Recht auf Familie [...] und Eheschließung 
sozial-/kultureller Art. 6: Recht, als rechtsfähig anerkannt zu werden 
Zugehörigkeit Art.16: Recht auf [...] eine Staatsangehörigkeit [...], Familie, [...] 


Art. 27: Recht auf kulturelles Leben in Gemeinschaft [...] 

Art. 23: Recht auf [...] Beitritt zu Gewerkschaften als Interessensvertre- 
tung 

Art. 28: Recht auf soziale und internationale Ordnung zur Verwirkli- 
chung dieser Rechte 


relativer Autonomie Art. 23: [...] Recht auf freie Berufswahl [...] 
Art. 12: Recht auf Schutz des Privatleben; [...] 
Art. 17: Recht auf [...] Eigentum 


Fairness Art.7: Recht auf Gleichheit vor dem Gesetz 
Art.10: Recht auf faires Gerichtsverfahren 
Art. 11: Recht auf Unschuldsvermutung 


In ihrer Funktion erheben die Menschenrechte den Schutz des Potentials von 
Menschen zu einer würdevollen Lebensführung als Anspruch an die politische Ord- 
nung (vgl. Menke/Pollmann 2007: 147). Folgende Graphik visualisiert jene Arten von 
Menschenrechten, die diesem Anspruch nachkommen: 


Abbildung 9: Arten der Menschenrechte zur Verwirklichung von Würde 
(vgl. Maaser 2010: 35) 


Erfahrungsbedingungen 


Freiheitsrechte Inklusionsrechte Gleichheitsrechte 


Selbstbestimmung Durchsetzungsmöglichkeiten Realisierungschancen 
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Als Freiheitsrechte haben Menschenrechte die Gewährleistung der individuellen 
Freiheit und Selbstbestimmung von allen Menschen zum Ziel, welches durch ei- 
ne menschenrechtsgemäfge Gestaltung der Gesellschaft und ihrer Institutionen sei- 
ne Realisierung erfährt. Als Inklusionsrechte adressieren sie das Ziel, dem mensch- 
lichen Bedürfnis nach sozialen Beziehungen und sozialer Zugehörigkeit nachzu- 
kommen. Als Gleichheitsrechte sind Menschenrechte in ihrem Wesen universalistisch 
und kommen allen Menschen gleichermaßen zu. Dies geht mit einem sehr komple- 
xen Gleichheitsverständnis, insbesondere in Form eines Diskriminierungsverbotes 
einher, wonach unterschiedlichen Voraussetzungen zur Rechtswahrnehmung (z.B. 
durch Beeinträchtigung, Bildungsstatus etc.), Beachtung geschenkt wird. In Hin- 
blick auf die Menschenrechte sind Freiheit, Inklusion und Gleichheit normativ und 
reziprok (vgl. Eberlei et.al. 2018: 158f.). 

Nach ihrer Art können Menschenrechte auch folgendermaßen kategorisiert 
werden: 


(1) Abwehrrechte des Individuums gegenüber dem Staat mit dem Ziel, Bürger*in- 
nen vor staatlicher Machtwillkür zu schützen. 

(2) Teilnahmerechte/Partizipationsrechte des Individuums an der Mitgestaltung 
des Staates. 

(3) Teilhaberechte/Leistungsrechte zur Realisierung aller anderen Menschenrech- 
te. 
(vgl. Fritzsche 2009: 22) 


Von den Vereinten Nationen werden Menschenrechte in (1) bürgerliche und po- 
litische Rechte (Abwehrrechte), (2) soziale, wirtschaftliche und kulturelle Rechte 
(Teilhaberechte/Leistungsrechte) sowie (3) Solidarrechte/kollektive Rechte unter- 
teilt (vgl. Fritzsche 2009: 22; Scherling 2019: 36f.; vgl. Benedek 2017: 43). 


5.2.2 Entwicklungen, Generationen, Dokumente und Kontroversen 


Hinsichtlich der historischen Rekonstruktion der Genese der Menschenrechte ist 
festzuhalten, dass sich die Menschenrechte zunächst als eine »Rebellion gegen leid- 
volle Erfahrungen, die als Unrecht gedeutet werden« und als Schutz »zunächst vor 
dem Staat, aber dann auch voreinander« (Fritzsche 2009: 24) entwickelt haben. Um 
die Entwicklung überschaubar zu machen wird auf zwei gängige Periodisierungs- 
optionen zurückgegriffen, nämlich einerseits auf das Generationenmodell und an- 
dererseits auf das Stufenmodell: 


(1) Das Generationenmodell hebt drei Generationen von Menschenrechten, die 
sich konsekutiv entwickelt haben, hervor: Die erste Generation beinhaltet die 
bürgerlichen und politischen Rechte. Die zweite Generation umfasst die wirt- 
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schaftlichen, sozialen und kulturellen Rechte, die als notwendige Voraussetzung 
für die Ausübung der Rechte der ersten Generation erachtet werden und aus 
welchen Leistungsverpflichtungen des Staates erwachsen. Die dritte Genera- 
tion fokussiert Solidarrechte/kollektive Rechte und findet ihren Ursprung in 
den 1970er Jahren, zunächst in den Forderungen aus Ländern aus dem globalen 
Süden, dass Völker ein Recht auf Entwicklung, Frieden, Sicherheit und eine 
saubere Umwelt haben (vgl. Fritzsche 2009: 25f.; vgl. Benedek 2017: 43f.). Mit 
der dritten Generation wird deutlich sichtbar, dass Ansprüche nach neuen oder 
ergänzenden Menschenrechten dynamisch und vor dem Hintergrund neuer ge- 
sellschaftlicher Phänomene sowie Entwicklungen erhoben werden und folglich 
Forderungen und Umsetzungen von Menschenrechten kein abgeschlossenes 
Projekt darstellen (vgl. Fritzsche 2009: 25£.). 

Das Stufenmodell - basierend auf einer westlichen Perspektive — konturiert ei- 
ne stufenweise Entwicklung der Menschenrechte in Hinblick auf die philoso- 
phische Begründung, die nationalstaatliche Umsetzung und die Einrichtung in- 
ternationaler Menschenrechtsschutz-Instrumente, wie folgende Graphik visua- 
lisiert. Auf eine inhaltliche Ausführung zu den einzelnen Entwicklungsstufen 
wird hier verzichtet, jedoch exemplarisch auf Fritzsche (vgl. ebd. 2009: 27-39) 


verwiesen. 


5. Menschenwürde, Menschenrechte und Menschenrechtsbildung ng 


Abbildung 10: Stufenmodell der Menschenrechtsentwicklung (vgl. Fritzsche 2009: 26) 


3. Stufe 


Universalisierung 
Völkerrecht: 


Zwischenstaatliche 
Beziehungen 
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2. Stufe Innerstaatliche 
Politische Umsetzung in Garantieleistungen 
Verfassungen Politische Universalisierung 
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Grundrechte in Verfassungen Allgemeine Erklärung der 
ü = Menschenrechte, 
Eratikreich 1/33: Vereinte Nationen AEMR von 
Erklärung der Menschen - und 1948 
1. Stufe Bürgerrechte 
USA 1776: 


Philosophische Wurzeln 


Virginia Bill of Rights 
England 1628: 
Petition of Rights 


Vorläufer: 


Naturrechtsphilosoph*innen der 
Neuzeit, etc. 

Wurzel: Politische Umsetzung: 
Menschenrechte als 
moralischer Anspruch gehen 
als Grundrechte in die 
Verfassung ein 


Postulat der Gleichheit aller 
Menschen durch die antike 
griechische Philosophie 


Die Menschenrechte können heutzutage als Fundament für eine internationale 
Staatengemeinschaft, internationale Institutionen, soziale Bewegungen und NGOs 
undals ein Mittel für gesellschaftliche Transformation betrachtet werden. Um Men- 
schenrechte in diversen Handlungspraxen umsetzen und sie als Instrument für so- 
zialökologische Transformationsprozesse anwenden zu können bedarfes an Wissen 
und Verständnis derselbigen (vgl. Benedek 2017: 45). Als besonders zielführend er- 
scheint es in diesem Zusammenhang daher, sich einen Überblick über die wichtigs- 
ten UN-Menschenrechtsdokumente und deren Inhalt zu verschaffen, um letztlich 
einen fundierten übergeordneten menschenrechtsspezifischen Rahmen für die hier 
fokussierte sozialarbeiterische Handlungspraxis ableiten und herstellen zukönnen. 

Mit der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte (AEMR) aus dem Jahr 1948 
der Vereinten Nationen (UNO) als internationale Reaktion auf die Gräueltaten im 
Rahmen des Zweiten Weltkrieges, wurde erstmals die Menschenwürde mit den 
Menschenrechten unmittelbar verknüpft und war ein erster Schritt zur Einführung 
globaler Menschenrechtsstandards genommen (vgl. Benedek 2017: 46; vgl. Fritzsche 
2009: 52, 54f.). Die darin enthaltenen 30 Artikel umfassen Garantien zum Schutz 
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von Menschen, Verfahrens- und Freiheitsrechte sowie wirtschaftliche, soziale und 
kulturelle Rechte (vgl. Fritzsche 2009: 54; vgl. A/RES/217 A (III) 1948). Fritzsche 
konstatiert zur AEMR: »Obwohl die 48er-Erklärung nur »ein Ideal« entwarf, also 
keinen rechtsverbindlichen Charakter hatte, hat sie doch einen außergewöhnlichen 
Einfluss auf die internationale Vermenschenrechtlichung genommen.« (Ebd. 2009: 
56) 

Zwei Jahrzehnte später, im Jahr 1966, wurden mit dem Internationalen Pakt 
über wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte sowie dem Internationalen Pakt 
über bürgerliche und politische Rechte, zwei weitere Konventionen verabschiedet, 
die auf die Überführung der Bestimmungen der AEMR in gesetzliche Verpflichtun- 
gen abzielten. Beide Pakte traten im Jahr 1976 in Kraft und waren im Jahr 2016 von 
164 bzw. 168 Vertragsparteien ratifiziert (vgl. Sozialpakt/IPWSKR StF: BGBl. Nr. 
590/1978 idF BGBl. III Nr. 80/2020; vgl. Zivilpakt/IPBPR StF: BGBl. Nr. 591/1978 idF 
BGBl. III Nr. 179/2022; vgl. Fritzsche 2009: 57, 59; vgl. Benedek 2017: 46). 

Als Äquivalent zum Zivilpakt wurde in Europa vom Europarat die Europäische 
Menschenrechtskonvention - mit mittlerweile 13 Zusatzprotokollen - im Jahr 1950 
verabschiedet und im Jahr 1953 in Kraft gesetzt (EMRK StF: BGBl. Nr. 210/1958 idF 
BGBl. III Nr. 68/2021). Sie enthält wichtige Freiheitsrechte und verpflichtet die Ver- 
tragsstaaten, welche die EMRK ratifiziert hatten, zu entsprechenden Garantieleis- 
tungen. Mit dem 11. Zusatzprotokoll von 1998 wurde der Europäische Gerichtshof 
für Menschenrechte (EGMR) in Straßburg eingerichtet, welcher Menschen eine Be- 
schwerdemöglichkeit einräumt, wenn sie sich in ihren Menschenrechten durch eine 
staatliche Institution verletzt fühlen (vgl. Fritzsche 2009: 79-81). 


Weitere Konventionen wurden von den Vereinten Nationen erarbeitet, verabschie- 
det und in unten angeführten Jahren in Kraft gesetzt: 


e Internationale Konvention zum Schutz der Rechte aller Wanderarbeitnehmer 
und ihrer Familienangehörigen von 2003 (ICRMW) (vgl. Res. 45/158) 

« Internationales Übereinkommen über die Beseitigung aller Formen rassischer 
Diskriminierung von 1969 (ICERD) (vgl. StF: BGBl. Nr. 377/1972 idF BGBl. III Nr. 
172/2019) 

e Internationales Übereinkommen zum Schutz aller Personen vor dem Ver- 
schwindenlassen von 2009 (CPED) (vgl. StF: BGBl. III Nr. 104/2012 idF BGBl. III 
Nr. 3/2023) 

« Konvention zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der Frau von 1981 
(CEDAW) (vgl. StF: BGBl. Nr. 443/1982 idF BGBl. III Nr. 39/2019) 

« Übereinkommen gegen Folter und andere grausame, unmenschliche oder er- 
niedrigende Behandlung oder Strafe von 1987 (CAT) (vgl. StF: BGBl. Nr.492/1987 
idF BGBl. III Nr. 190/2021) 
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« Übereinkommen über die Rechte des Kindes von 1992 (CRC) (vgl. StF: BGBl. Nr. 
7/1993 idF BGBl. III Nr. 155/2022) 

« Übereinkommen über die Rechte von Menschen mit Behinderungen sowie das 
Fakultativprotokoll zum Übereinkommen über die Rechte von Menschen mit 
Behinderungen von 2008 (CRPD) (vgl. StF: BGBl. III Nr. 155/2008 idF BGBl. III 
Nr. 197/2022) 


Welche konkreten Menschenrechte in Form staatlicher Verpflichtungen und Garan- 
tieleistungen im Rahmen der jeweiligen UN-Konventionen geschützt und verwirk- 
licht werden wollen, können exemplarisch bei Fritzsche (vgl. ebd. 2009: 57-64) und 
in den Beiträgen unterschiedlicher Autor*innen bei Pollmann/Lohmann (vgl. ebd. 
2012: 305-329) nachgesehen werden. Die Staaten, die die UN-Konventionen ratifi- 
zieren, »[...] haben die Pflicht, Menschenrechte zu achten, zu schützen und zu er- 
füllen, sie also in vollem Umfang umzusetzen.« (Benedek 2017: 49) 

Insbesondere hinsichtlich der wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rech- 
te muss der Staat entlang seiner Leistungsfähigkeit in den jeweiligen gesellschaft- 
lichen Bereichen affirmative Maßnahmen zur Umsetzung von Mindeststandards 
verfolgen, was vielerorts zu einer graduellen Verwirklichung von Menschenrechten 
führen kann (vgl. Benedek 2017: 49). 

Unbestritten erlangen die Menschenrechte im Zuge zunehmender Globalisie- 
rung und damit verbundener sozialökologischer Transformationsprozesse steigend 
an Bedeutung, weshalb die Vereinten Nationen im Jahr 2000 folgende acht Mill- 
enniumsentwicklungsziele (MDGs) mit Fokus auf die Entwicklungsländer als Ant- 
wort auf die Bedürfnisse und Grundrechte, die jeder Mensch haben sollte, für den 
Zeitraum 2000-2015 festlegten (vgl. Generalversammlung der Vereinten Nationen 
2008: 1-3; vgl. Benedek 2017: 49): 


Abbildung 11: Millenniumsentwicklungsziele der Vereinten Nationen 


im Zeitraum 2000-2015 
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In wie fern und in wie weit die Ziele in den jeweiligen Mitgliedstaaten verwirk- 
licht werden konnten kann im The Millennium Development Goals Report 2015 der Ver- 
einten Nationen nachgesehen werden (vgl. United Nations 2015). 

Für den Zeitraum 2015 bis 2030 entwickelten die Vereinten Nationen zur Erwei- 
terung und Ergänzung der ursprünglichen Intention mit Fokus auf alle Vertrags- 
staaten mit der Transformation unserer Welt: Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung 
einen globalen Aktionsplan, der folgende 17 Ziele für eine nachhaltige Entwicklung 
(SDGs) enthält (vgl. Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015: A/RES/70/1; 
Vereinte Nationen 2022a: 0.S.; vgl. Benedek 2017: 49). 


Abbildung 12: 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung der Vereinten Nationen im 
Zeitraum 2015-2030 
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Hervorzuheben ist, dass in der Agenda 2030, besonders als angemessene Re- 
aktion auf globale Herausforderungen, die Solidarrechte/kollektiven Rechte der 
3. Generation der Menschenrechte fokussiert und auf Maßnahmen zum sozialen 
Wandel bzw. zur globalen sozialökologischen Transformation in Hinblick auf Kli- 
mawandel, Umwelt, Frieden und internationale Zusammenarbeit abgezielt wird. 
Im Jahr 2022 zählen bereits 193 Länder zu den UN-Mitgliedstaaten (vgl. Vereinte Na- 
tionen 2022b: 0.S.). Obwohl mit der Agenda 2030 die Mehrheit der Weltbevölkerung 
adressiert wird kann dennoch nicht geleugnet werden, dass die Menschenrechts- 
idee auf unterschiedliche Kontroversen und Spannungsverhältnisse trifft. Eine 
Kritik bzw. Kontroverse, die als kulturrelativistischer Einwand gegen den Universalismus 
der Menschenrechte bezeichnet werden kann, beinhaltet, dass »politische Ordnungen 
und öffentliche Rechtssysteme, wenn sie wahrhaft gerecht sein sollten, stets nach 
Maßgabe der sozialen, kulturellen, religiösen oder auch politischen Bedingungen 
vor Ort eingerichtet werden müssen« (Pollmann 2012: 332; vgl. Menke/Pollmann 
2007: 164ff.). Damit ist gemeint, dass beispielsweise mit Gleichheit und Gerech- 
tigkeit in den unterschiedlichen Kulturen und Rechtssystemen Unterschiedliches 
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gemeint sein kann (vgl. Pollmann 2012: 332f.). Häufig wird in Zusammenhang 
einer kulturalistischen Perspektive auch der Vorwurf eingebracht, die Menschen- 
rechtsidee sei eine, aufgrund ihrer Entwicklungsgeschichte, eurozentrische und 
somit ein westliches Produkt, welches den globalen Pluralismus gefährden könnte. 
Islamisch geprägten, afrikanischen oder asiatischen Kulturen könne man jedoch 
kein westliches Normativ überstreifen (vgl. Pollmann 2012: 333; vgl. Staub-Bernas- 
coni 2019: 101f.). Während dieser Kritik entgegengehalten werden kann, dass sich 
China an der Entstehung der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte (AEMR) 
beteiligt hatte und Verhandlungen der Menschenrechtskommission beispielsweise 
zu Gleichheitsnormen, einem Sklaverei-Verbot, sozialen Rechten und dem Recht 
auf Eigentum mit Stimmen aus Lateinamerika, dem Westen, der ehemaligen So- 
wjetunion und den Oststaaten geführt wurden, kann nicht negiert werden, dass 
eine Beteiligung aus dem kolonialisierten Afrika nicht erfolgte (vgl. exemplarisch 
Staub-Bernasconi 2019: 101-120). Daraus resultierende Kränkungen und Kritiken 
könnten durch einen moderaten, diskursiven Universalismus und Pluralismus 
möglicherweise entschärft werden (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 125). 

Eine weitere, feministische Kritik an der Menschenrechtsidee wurde und wird 
von engagierten Frauen betrieben, die sich beispielsweise bereits bei der For- 
mulierung der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte (AEMR) dafür einsetz- 
ten, mit den Menschenrechten nicht all men, sondern human beings zu adressieren 
und von human rights und nicht rights of men zu sprechen (vgl. Holzleithner 2012: 
338). Die Konvention über die Beseitigung jeglicher Form von Diskriminierung der 
Frau (CEDAW) von 1981 gilt als große Errungenschaft und wurde von den meisten 
Ländern - bedauerlicherweise unter vielen formulierten Vorbehalten - ratifiziert. 
Seit den 1980er wird das Hauptaugenmerk kritischer Auseinandersetzung darauf 
gerichtet, dass Frauen Verletzungen hauptsächlich im Privaten erfahren und ihnen 
dadurch ein struktureller Zugang zu den Menschenrechten größtenteils verwehrt 
bleibt (vgl. Holzleithner 2012: 338f.). 

Zusätzliche Kontroversen ergeben sich aus Diskursen zum Verhältnis der Men- 
schenrechte und dem Islam als einer Gesetzesreligion, die in Europa weit verbreitet 
ist undin vielen gesellschaftlichen Bereichen alltägliche Regeln und Vorschriften für 
ihre Angehörigen festlegt, die sich mit europäischen gesellschaftlichen oder juris- 
tischen Normen nicht oder nur sehr schwer vereinbaren lassen (vgl. exemplarisch 
Duncker 2012: 343-348). 

Die herausgestellten Kontroversen und damit verbundenen Spannungsverhält- 
nisse sind Exempel und beanspruchen keine Vollständigkeit. Sie zeigen vielmehr, 
dass Menschenrechte prozesshaft gedacht und Diskurse über das Ringen um und 
die Verwirklichung von Menschenrechten vor dem Hintergrund globaler Ent- 
wicklungen und Herausforderungen aus philosophischer, ethischer, individueller, 
gesellschaftstheoretischer und politisch-rechtlicher Perspektiven weitergeführt 
werden müssen. Festgehalten werden kann, dass aus den sozialen Berufen und 
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somit auch aus der Sozialen Arbeit heutzutage die »[...] Achtung der Menschenwür- 
de und der Bezug auf Menschenrechte [...] nicht mehr wegzudenken.« (Großmaß/ 
Perko 2011: 75) sind. 


5.3 Menschenrechtsbildung 


Um die Menschenrechte zu kennen, weiterentwickeln und umzusetzen zu können 
braucht es Bildung (vgl. Fritzsche 2009: 173). In den nächsten beiden Abschnitten 
wird daher die Menschenrechtsbildung mit ihren Inhalten und Methoden als ein 
transformativer Bildungsansatz vor dem Hintergrund von Global Citizenship Edu- 
cation skizziert und an den Bildungsgegenstand von Sozialer Arbeit angeknüpft. 


5.3.1 Begriffsklärung, Ziele und Genese der Menschenrechtsbildung 


Dieser Abschnitt nähert sich der Definition und den Zielen der Menschenrechts- 
bildung (MRB) an und stellt exemplarisch und ohne Anspruch auf Vollständigkeit 
richtungsweisende Meilensteine und Dokumente der Vereinten Nationen heraus, 
die für die Entwicklung dieses multidimensionalen Bildungsansatzes als maßgeb- 
lich erachtet werden können. Aufgrund ihrer normsetzenden Funktion erscheint in 
Hinblick auf die Skizzierung der Genese der MRB eine Anlehnung an die Aktivitä- 
ten der Vereinten Nationen für die vorliegende Arbeit als sinnvoll und bedeutsam. 
Vorauszuschicken ist, dass die MRB nicht erst mit der Gründung der Vereinten Na- 
tionen ihren Ursprung nahm, sondern bereits im Gedankengut der Aufklärung auf- 
zuspüren ist, wenngleich in dieser historischen Epoche die Menschenrechte noch 
nicht das zeitgenössische Universalitäts- und Egalitätsverständnis beanspruchten. 
Besonders seit den 1970er Jahren findet ein intensiver Diskurs zum Begriff, den In- 
halten und Konzepten der MRB statt (vgl. Scherling 2019: 77-78, 108; vgl. Abschnitt 
5.2.1). Eskann aufkeine einheitliche Begriffsbestimmung von MRB zurückgegriffen 
werden, was dem Umstand geschuldet ist, dass es sich dabei nicht um einen singu- 
lären pädagogischen Ansatz, sondern um einen »Zusammenfluss von verschiede- 
nen Faktoren« (Fritzsche et.al. 2017: 24) handelt. Eine Definition knüpft an unter- 
schiedliche Zugänge und Herangehensweisen an. Grundsätzlich können drei gro- 
be Perspektiven auf die MRB unterschieden werden: (1) eine rechtliche, (2) eine po- 
litische und (3) eine kulturelle/soziologische/moralphilosophische. Hinzu kommt 
noch, dass man ein Begriffsverständnis in engen Zusammenhang mit Zielen von 
Institutionen und wissenschaftlichen Disziplinen setzen kann (vgl. Scherling 2019: 
55-58). 

In der vorliegenden Arbeit wird jener Zugang favorisiert, welcher in der Men- 
schenrechtsbildung die Verwirklichung des menschenrechtlichen Anspruchs auf 
Bildung über Menschenrechte in ihrer Multiperspektivität, eine Reaktion auf 
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erfahrenes Unrecht bzw. erlittener Menschenrechtsverletzungen sowie einen spe- 
zifischen normativen Bildungsansatz und damit einen eigenständigen Bereich in 
den Erziehungswissenschaften, der (sogar) rechtlich verankert ist, sieht. Ferner 
stellt die MRB einen bildungstheoretischen Zugang dar, welcher zum Gegenstand 
in Lehre und Forschung wurde und woraus sich bereits menschenrechtsbildende 
Programme von und für verschiedene Adressat”innengruppen entwickelt haben. 
Von staatlicher Seite wird ihr eine harmonisierende Funktion und von nicht-staat- 
lichen Akteur*innen ein kritisches und transformatives Potential zugeschrieben 
(vgl. Fritzsche et.al. 2017: 24-30). 

In Rekurs auf die Ziele und Aufgaben der Sozialen Arbeit bzw. ihrem Gegenstand 
(vgl. Abschnitt 3.1) sowie vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Krisen in der 
Postmoderne und damit verbundener aktueller und immer dringlicher werdender 
globaler Herausforderungen (vgl. Vorwort) wird im Kontext der MRB der Gestal- 
tung von Möglichkeitsräumen zunehmend eine besondere Rolle zugeschrieben und 
danach gefragt, wie durch sie gerechtere und zukunftsfähige nachhaltige Gesell- 
schaftsverhältnisse geschaffen werden können. Somit wird gegenwärtig und vorlie- 
gend mit der MRB ein Bildungsbegriff beansprucht, der an die Termini Transforma- 
tionsbildung (Bildung zur Teilhabe) bzw. transformative Bildung (Bildung zur Generie- 
rung eines Verständnisses für Handlungsoptionen und Lösungsansätze) anknüpft 
(vgl. Scherling 2019: 115f.). Diese wiederum sind bildungstheoretisch in eine Theo- 
rietransformatorischer Bildungsprozesse eingebettet, die sich darin kennzeichnen, 
»dass Menschen in der Auseinandersetzung mit neuen Problemlagen neue Dispo- 
sitionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen hervorbrin- 
gen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als bisher gerecht zu werden.« 
(Koller 2012: 16) 

Die ursprünglich aus dem Englischen von human rights education (HRE) übersetz- 
te Menschenrechtsbildung und/oder Menschenrechtserziehung verfolgt das Ziel, 
Wissen über die Menschenrechte zu vermitteln, ein Menschenrechtsbewusstsein in 
Menschen zu verankern und die menschenrechtsorientierte Handlungsbereitschaft 
zu erhöhen, um die Bedeutung der Menschenrechte für das eigene Urteilen und 
Handeln zu vergegenwärtigen, sie damit zu verwirklichen und transformative Pro- 
zesse mitzugestalten (vgl. Fritzsche 2009: 173; vgl. Soemmer/Stellmacher 2009: 31f. 
und 37, vgl. Scherling 2019: 116; vgl. Abschnitt 3.3.1). Im deutschen Sprachgebrauch 
hatsich zunehmend der Terminus Menschenrechtsbildung durchgesetzt, zumal der 
Fokus auf »den Entwicklungsprozess des autonomen, vernünftigen Individuums« 
liegt, »da es um das Zusammenspiel von Förderung und Eigeninitiative geht [...]« 
(Fritzsche 2009: 173) 

In Anlehnung an die internationale Definition der Sozialen Arbeit, die einen Fo- 
kus auf die Förderung des gesellschaftlichen Wandels, also auf sozialökologische 
Transformationsprozesse, herausstellt (vgl. Abschnitt 3.1), muss an dieser Stelle be- 
tont werden, dass gerade die transformative Kraft der MRB für die Profession rele- 
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vant und zentral ist. Daraus kann abgeleitet werden, dass die MRB als ein Instru- 
ment zur Initiierung und (Mit-)Gestaltung gesellschaftlichen Wandels bzw. sozial- 
ökologischer Transformationsprozesse auf zwei Ebenen erachtet werden kann (vgl. 
Titel dieses Buches): (1) auf Ebene der Adressat”innen sozialer Dienstleistungen und 
(2) auf Ebene der Professionist”innen in ihrer Arbeit am Sozialen. 

Die MRB kann als methodischer Ansatz, die gesamte sozialarbeiterische Hand- 
lungspraxis an den Menschenrechten auszurichten, gewertet werden (vgl. Eberlei 
et.al. 2018: 197). Für Sozialarbeiter*innen besteht daher die Notwendigkeit, Kennt- 
nisse zu den Menschenrechten und zur MRB zu haben: »Diese Kenntnisse müssen 
Gegenstand des Studiums und einer regelmäßigen Fortbildung der Fachkräfte sein. 
Der Auftrag, für eine solche (Weiter-)Bildung Sorge zu tragen, richtet sich in glei- 
cher Weise an Hochschulen wie Behörden.« (Eberlei et.al. 2018: 200) 

Schon die Präambel der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte (AEMR) 
enthält die Forderung, durch Unterricht und Erziehung die Achtung der Menschen- 
rechte zu fördern und affırmiert, dass MRB per se ein Menschenrecht ist. Wie schon 
erwähnt, ist im Artikel 26 der AEMR - dem Menschenrecht auf Bildung - die MRB 
völkerrechtlich somit fest verankert und wird eine holistische Bildung in Form von 
Menschenrechts- und Persönlichkeitsbildung fokussiert (vgl. Abschnitt 3.3.2). Zen- 
traler Inhalt sind die Menschenrechte als einerseits moralischer Anspruch und an- 
dererseits als Rechte mit Durchsetzungscharakter. Insbesondere über die Sonderor- 
ganisation für Bildung, Wissenschaft und Kultur der Vereinten Nationen (UNESCO) 
hat sich die MRB zu einem eigenen Bildungsbereich etabliert, indem sie auf Ein- 
bindung der Staaten und der zivilgesellschaftlichen Aktivitäten setzt (vgl. Fritzsche 
2009: 174, vgl. Sommer/Stellmacher 2009: 31f.; vgl. Scherling 2019: 79f. und 82; vgl. 
A/RES/217 A (III) 1948; vgl. Deutsche UNESCO Kommission 0.].: 0.8.). 

Nach der Allgemeine Erklärung der Menschenrechte (AEMR) bilden der In- 
ternationale Pakt über wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte (Sozialpakt/ 
IPWSKR), die Konvention über die Beseitigung jeder Form von Diskriminierung 
der Frau (CEDAW) und das Übereinkommen über die Rechte des Kindes (CRC) eine 
rechtlich fundierte MRB (vgl. Scherling 2019: 80). 

Mit der in Paris im Jahr 1974 entstandenen UNESCO-Empfehlung über die Erzie- 
hung zu internationaler Verständigung und Zusammenarbeit und zum Frieden in der Welt 
sowie die Erziehung zur Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten war ein erstes 
zentrales Dokument geschaffen, welches den Inhalt eines Bildungsauftrages an die 
Bildungspolitik(en) zur Förderung der Menschenrechte herausstellte. Die Empfeh- 
lung richtet sich an alle Bildungsstufen und -formen der Mitgliedsstaaten der Ver- 
einten Nationen und formuliert als Grundprinzip, Bildungsprozesse »auf die vol- 
le Entfaltung der menschlichen Persönlichkeit und auf die Stärkung der Achtung 
der Menschenrechte und Grundfreiheiten« auszurichten. (UNESCO-Generalkonfe- 
renz 1974: 2; vgl. Scherling 2019: 82£.; vgl. Deutsche UNESCO Kommission 0.].:0.S.). 
Kritisch anzumerken ist, dass hier ein spezifischer Bezug zu den Menschenrechten 
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und den Menschenrechtsdokumenten zugunsten eines sehr weiten Blickwinkels, 
die Einbindung zivilgesellschaftlicher Aktivitäten und konkrete Handlungsempfeh- 
lungen zur Durchführung noch ausgespart bleiben. Als positiv kann erachtet wer- 
den, dass im Diskurs zur Agenda 2030 auf die Empfehlung zurückgegriffen wird 
(vgl. Abschnitt 5.2.2). 

In den Jahren 1978 und 1987 wurden von der UNESCO in Wien und in Malta in- 
ternationale Konferenzen zur MRB abgehalten, wo von Teilnehmer”*innen konsta- 
tiert wurde, dass sie im schulischen wie außerschulischen Bereich als lebenslanger 
Bildungsprozess und als ein friedensförderndes und transformatives Instrument 
betrachtet werden soll. Ferner sollen die Mitgliedstaaten ein Menschenrechtsbil- 
dungssystem auf allen Bildungsebenen mit Berücksichtigung der Medien und öf- 
fentlicher Organisationen herstellen (vgl. Scherling 2019: 83-85). 

In Folge einer weiteren internationalen UNESCO-Konferenz über Erziehung für 
Demokratie und Menschenrechte in Montreal, der UN-Weltmenschenrechts-Konferenz in 
Wien im Jahr 1993, an der 171 Staaten und 800 NGOs partizipierten und der interna- 
tionalen Bildungskonferenz im Jahr 1994 in Genf, an der die Bildungsminister*innen 
teilnahmen, riefen die Vereinten Nationen im Jahr 1994 zunächst für den Zeitraum 
von 1995 bis 2004 die UN Dekade der Menschenrechtserziehung aus. Diese hatte 
das ambitionierte Ziel, dass alle Mitgliedstaaten nationale Strategien zur Umset- 
zung einer obligatorischen Menschenrechts-, Demokratie- und Friedensbildung 
entwickeln, Bildungsmaterialien koordiniert erarbeiten sowie Bildungsprogramme 
und -aktivitäten generieren. Der entworfene Montreal-Plan unterscheidet bereits 
zwischen formalen (Schulen, Hochschulen, berufsausbildende Schulen) und non- 
formalisierten Bildungssettings (Weiter- und Fortbildungsangebote, NGOs etc.) 
und stellt seither die Grundlage für alle UNESCO-Menschenrechtsbildungsakti- 
vitäten im Sinne sozial-politisch-moralischer Bildung dar. Als Lernzielbereiche 
werden der kognitiv-inhaltliche des Wissens, der kognitiv-umsetzungsbezogene 
der Fähigkeiten sowie der sozial-moralische der Haltungen identifiziert, wel- 
che mit dem ganzheitlichen Bildungskonzept vom Schweizer Pädagogen Johann 
Heinrich Pestalozzi (1746-1827) einhergehen. Neben diesen drei Lernzielberei- 
chen wurde auch die transformatorische Funktion der Menschenrechtsbildung im 
Besonderen herausgehoben, weshalb auf der Handlungsebene regionale Hand- 
lungspläne für den europäischen, afrikanischen, arabischen und asiatischen Raum 
mit unterschiedlichen Schwerpunkten entstanden. Im Jahr 1997 wurden vom 
UN-Hochkommissariat Richtlinien zur Erstellung von nationalen Aktionsplänen für 
Menschenrechtsbildung publiziert und die Mitgliedstaaten erneut an die Konzeption 
und Durchführung nationaler Aktionspläne für MRB erinnert (vgl. Scherling 2019: 
85-95; vgl. Sommer/Stellmacher 2009: 35-37; vgl. Lenhart et.al. 2006: 36-39 und 
47-49; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 31 und 36; vgl. Abschnitt 3.3.1). 

Aufgrund mäßig ergiebiger Evaluierungsresultate zur Dekade folgte für den 
Zeitraum von 2005 bis 2015 das Weltprogramm für Menschenrechtsbildung mit 
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dem Anspruch, die MRB im Bildungssystem zu analysieren und weiter zu stär- 
ken, die nationalen Vorhaben und deren Implementierung zu konkretisieren, eine 
ausführliche Evaluierung der Maßnahmenumsetzung durchzuführen und darüber 
ausführlich zu berichten (vgl. Res. 59/113 B. 2005). Das Weltprogramm fokussierte 
sich in der ersten Phase von 2005-2009 auf die Primar- und Sekundarstufe, in 
der zweiten Phase von 2010-2014 einerseits auf die Hochschul- und Universi- 
tätsbildung und andererseits auf die MRB für Angestellte in der Verwaltung und 
in Behörden. Die anschließende dritte Phase führt die Schwerpunkte der ersten 
beiden Phasen fort und berücksichtigt Bildungsangebote für Mitarbeiter*innen in 
der Medien- und Journalismus-Branche. Die Hauptverantwortung der Umsetzung 
von Handlungsplänen wurde bei den jeweiligen Bildungsministerien verortet. Die 
Evaluierung der ersten Phase zeigte auf, dass gerade in formalen Bildungssettings 
MRB häufig mit politischer Bildung gleichgesetzt wurde und die UN-Richtlinien 
zur MRB nach wie vor wenig konkrete Angaben zur Modalität der Durchführung 
menschenrechtsbildender Angebote bieten (vgl. United Nations 2005: 0.S.). 

Hinsichtlich der zweiten Phase können für den tertiären Bildungsbereich in 
Österreich punktuell Initiativen exponiert werden, wie beispielsweise die Grün- 
dung des Arbeitskreises Menschenrechte und Universität im Jahr 2010 am Zentrum für 
Friedensforschung und Friedensbildung der Alpen-Adria Universität Klagenfurt und 
verschiedene Aktivitäten in Lehre und Forschung des Europäischen Trainings- und 
Forschungszentrum für Menschenrechte und Demokratie der Universität Graz (UNI-ETC). 
Trotz dieser Best-Practice-Exempel ist feststellbar, dass derartige Initiativen be- 
sonders vom Willen der jeweiligen Führungskräfte in Institutionen abhängen und 
eine flächendeckende Implementierung menschenrechtsbildender Angebote noch 
nicht gegeben ist. Hinsichtlich der Bildungsangebote für Medienmitarbeiter”innen 
im Rahmen der dritten Phase blieb es von Seiten der Vereinten Nationen bei der 
Bekundung, dass es sich dabei um wichtige Multiplikator*innen und Meinungs- 
bildner*innen handelt (vgl. Sommer/Stellmacher 2009: 36; Fritzsche et.al. 2017: 36; 
vgl. Lenhart et.al. 2006: 49-52; vgl. Scherling 2019: 100-105; vgl. UNI-ETC Graz o.J.: 
o.S.; vgl. Zentrum für Friedensbildung und Friedensforschung o.].: 0.8.). 

Im Jahr 2011 verabschiedeten die Vereinten Nationen die rechtlich unverbind- 
liche, jedoch richtungsweisende UN Erklärung über Menschenrechtsbildung und -trai- 
ning (UN-MRBT) (vgl. A/RES/66/137 2011; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 24; vgl. Scherling 
2019: 76, 105), die in ihrer Definition der MRB das harmonisierende und transfor- 
mative Potential miteinander verbindet und als Höhepunkt internationaler men- 
schenrechtsbildender Initiativen gilt (vgl. Kirchschläger zit.n. Scherling 2019: 76). 
Die Erklärung hebt vier Säulen der Bildung hervor: (1) learning to know (Wissen), (2) 
learning to do (Praxis), (3) learning to live together, learning to live with others (Sozialkom- 
petenzen) und (4) learning to be (Selbstbestimmung) und erachtet die MRB aufgrund 
dieser Differenzierung als einen lebenslangen formellen, non-formellen und infor- 
mellen Lernprozess (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 31f.). Sie dient den Staaten als inhaltli- 
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cher und konzeptioneller Bezugsrahmen, der Bewusstseinsbildung über die Bedeu- 
tung der MRB und als Begründungsbasis für die Forderung danach (vgl. Fritzsche 
et.al. 2017: 47). Auf Europa-Ebene wurde ein Jahr zuvor von den Außenminister"in- 
nen der Mitgliedstaaten des Europarates die Europarats-Charta zur Politischen Bildung 
und Menschenrechtsbildung verabschiedet, bei der es sich zwar auch um kein verbind- 
liches Dokument, jedoch um eine Richtlinie und Empfehlung an die europäischen 
Mitgliedstaaten handelt, Maßnahmen zur Schaffung eines Zuganges zu MRB für je- 
den Menschen innerhalb aller Bildungsbereiche zu setzen (vgl. CM/Rec(2010)7; vgl. 
Fritzsche et.al. 2017: 35; vgl. Council of Europe 2014: 5-13). Diese beiden Dokumente 
und das Weltprogramm für Menschenrechtsbildung im Gesamten umfassen klare 
Standards und Verpflichtungen für die MRB (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 48). 

Bei der Menschenrechtsbildung handelt es sich um einen langfristigen Prozess, 
welcher auf aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen reagieren und neue ge- 
sellschaftliche Bedingungen schaffen muss (vgl. Scherling 2019: 110). Diesem An- 
spruch versucht man im Rahmen der im Jahr 2015 verabschiedeten Agenda 2030 
der Vereinten Nationen, insbesondere mit dem darin formulierten 4. Ziel für nach- 
haltige Entwicklung - Hochwertige Bildung - mit erneutem Nachdruck zu begegnen 
(vgl. Abschnitt 5.2.2; vgl. Abb. 12). Im Zuge der Agenda 2030 wurde eine umfassen- 
de, ganzheitliche, globale Bildungsagenda 2030, die zehn konkrete Unterziele be- 
inhaltet, entwickelt. Das darin explizierte siebte Unterziel ist für den Fokus der vor- 
liegenden Arbeit von besonderer Bedeutung, weil es sich um die Sicherstellung be- 
müht, dass allen Lernenden Kompetenzentwicklungsprozesse für eine nachhaltige 
Entwicklung durch Bildung, vor allem im Bereich der Menschenrechte, der Förde- 
rung einer Kultur des Friedens und der Global Citizenship Education ermöglicht 
werden (vgl. Österreichische UNESCO Kommission 2022: 0.S., vgl. Scherling 2019: 
112). Begriff und Konzept der Global Citizenship Education (GCED) werden im an- 
schließenden Abschnitt näher beleuchtet (vgl. Abschnitt 5.3.2). 

Zusammengefasst muss der Feststellung vor über einem Jahrzehnt von Fritz- 
sche, dass MRB »zwar an einen reichen internationalen und nationalen Erfah- 
rungsschatz anknüpfen« kann, aber »Trotz der hohen Bedeutung, die der MRB 
zuerkannt wird, [...] eine große Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit und 
zwischen Praxis und Wirksamkeit« (ebd. 2009: 174) besteht, aus gegenwärtiger 
Sicht aufgrund der Tatsache, dass nach wie vor die Bereitschaft der Staaten für die 
Finanzierung und Implementierung menschenrechtsbildender Angebote in allen 
Bildungsbereichen ausschlaggebend ist, beigepflichtet werden (vgl. Scherling 2019: 
110). Ferner konstatiert die Erziehungswissenschaftlerin und Bildungstheoretike- 
rin, Josefine Scherling: »Die Entwicklung hin zu einem reflektierten holistischen 
Menschenrechtsbildungs-Konzept als auch die Forderung nach einem eigenen 
Menschenrecht auf Menschenrechtsbildung soll weiter vorangetrieben werden. 
Neue gesellschaftliche Bedingungen brauchen weitere neu zu definierende men- 
schenrechtliche Maßstäbe. [...] Die globalen Herausforderungen, vor denen wir 
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stehen, erfordern auch ein Weiterdenken von (politischen) Pädagogiken und ihrer 
Interdependenz.« (Ebd. 2019: 110, 112) 


5.3.2 Angrenzende und neue Bildungsansätze und Methoden 


Weltweit existieren bereits viele divergierende menschenrechtsbildende Metho- 
den, Konzepte und Angebote aus verschiedenen Bildungsansätzen, die zumeist 
ursprünglich als Reaktion(en) auf spezifische soziale Probleme und Herausforde- 
rungen erarbeitet wurden (vgl. Fritzsche 2009: 175; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 141). 
Exemplarisch werden in diesem Abschnitt benachbarte Bildungsansätze, die an 
die Menschenrechtsbildung angrenzen und/oder sogar anknüpfen, herausgestellt. 
Grundsätzlich plädiert Fritzsche dafür, Konzepte der MRB nicht eindimensional, 
sondern zweidimensional als Wissens- und Wertevermittlung anzulegen, um 
einerseits beschreibendes und kritisches menschenrechtsspezifisches Wissen zu 
Menschenrechten, Institutionen, Dokumenten und den strukturellen Ursachen von 
Menschenrechtsverletzungen zu vermitteln und andererseits über die zugrundelie- 
genden Werte aufzuklären. Ferner soll der Blick auf den doppelten Imperativ gelegt 
werden: nämlich für die eigenen Menschenrechte einzustehen und gleichzeitig die 
Rechte der anderen anzuerkennen (ebd. 2009: 175-177). 

Die zentrale Schnittmenge aller angrenzender Zugänge ist, »dass sie durch Bil- 
dungsprozesse Wissen, Werte und Verhaltensweisen entwickeln und fördern wol- 
len, um dadurch einen mentalen und kulturellen Wandel für eine »bessere Welt« 
bei Individuen und in der Gesellschaft zu ermöglichen, [...]« (Fritzsche et.al. 2017: 
141), weshalb Akteur*innen, wie etwa Thiersch bereits empfohlen haben, dass im Bil- 
dungsbereich Kooperationschancen ergriffen und gegenwärtig internationale Be- 
mühungen unternommen werden, ein übergeordnetes konsensuales Label mit dem 
Titel Global Citizenship Education (GCED) zu etablieren (vgl. Abschnitt 3.3.1; vgl. Fritz- 
sche et.al. 2017: 142). 


(1) Politische Bildung und Menschenrechtsbildung 

Grundsätzlich wird unter Politischer Bildung »die Stärkung von theoretischen und 
praktischen Fähigkeiten zur kritischen Reflexion über Politik- und Machtverhält- 
nisse und [...] Vermittlung eines umfassenden Verständnisses von Rechten und de- 
mokratischen Grundwerten« mit Fokus auf die »[...] aktive Beteiligung, [...] Parti- 
zipation der Menschen [...], Bildung von mündigen, kritischen und interessierten 
BürgerInnen [...]« (Wintersteiner et.al. 2014: 28) verstanden (vgl. DIM 2020: 33). An- 
sätze, die sich (auch) der Politischen Bildung zuordnen lassen sind die Demokratieer- 
ziehung, Education for Democratic Citizenship (EDC) (vgl. Council of Europe/European 
Union 2023: 0.8.) und Global Citizenship Education (GCED) (vgl. exemplarisch Grob- 
bauer 2019: 107-120). Sie fokussieren in erster Linie auf »Meinungsbildungs- und 
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Entscheidungsfindungsprozessen [...], um an einem friedlichen und gerechten Zu- 
sammenleben in einer Gesellschaft mitzuwirken.« (Fritzsche et.al. 2017: 143) 

Im Besonderen setzte sich Politische Bildung im deutschsprachigen Raum nach 
dem Zweiten Weltkrieg zunächst das Ziel, Menschen zu befähigen, sich an demo- 
kratischen Prozessen im Kontext von Demokratie als Regierungsform zu beteiligen. 
Ab den 1960er Jahren wurden zunehmend auch system- und kapitalismuskritische 
Zugänge integriert und ab den 2000er Jahren aufeine Demokratieerziehung mit Fo- 
kus auf den Kontext von Demokratie als Lebens- bzw. Gesellschaftsform abgezielt 
(vgl. Fritzsche et.al. 2017: 144; vgl. exemplarisch Richter 2015). Die Demokratieer- 
ziehung unterscheidet sich durch ihren lokalen bzw. nationalen Bezug vom Ansatz 
der Education for Democratic Citizenship (EDC), welcher das politische Engage- 
ment und die nationale bzw. internationale Dimension hervorhebt. Seit 2012 wird 
mit dem Ansatz der Global Citizenship Education (GCED) ein besonderes Augen- 
merk aufden engen Zusammenhang von globalen und lokalen politischen Aspekten 
- was mit dem Begriff der Glokalität beschrieben wird - gelegt, womit auch hier po- 
litisch-bildende Implikationen gegeben sind (vgl. Wintersteiner et.al. 2014: 28, vgl. 
Fritzsche et.al. 2017 145). Mit Inhalten wie der Begrenzung staatlicher Macht, der 
Forderung nach Rechten für verletzliche Gruppen, der Ausübung von Druck auf po- 
litische Entscheidungsträger*innen und unterschiedlichen Monitoring-Tätigkeiten 
zur Kontrolle der Einhaltung von Menschenrechten verfügt die MRB über eine poli- 
tische Dimension und kann daher ebenso der Politischen Bildung zugeordnet wer- 
den (vgl. Fritzsche 2009: 179£.;vgl. Abschnitt 5.3.1). Ferner liegt die Schnittmenge von 
Menschenrechts- und Demokratiebildung auf der Hand, zumal »die Demokratie 
diejenige Herrschaftsform« ist »in der sich die Menschenrechte am ehesten verwirk- 
lichen lassen.« (Fritzsche 2009: 180) Während die Demokratieerziehung zunächst 
mit nationalstaatlichen Staatsbürger*innen eine engere Zielgruppe adressierte, er- 
weitert die Education for Democratic Citizenship (EDC) ihre Zielgruppe auf Welt- 
bürger*innen/globalcitizens, was eine Annäherung der beiden Ansätze unter dem ge- 
meinsamen Label »EDC ans HRE« ermöglichte (vgl. Fritzsche 2009: 181). 


(2) Friedensbildung und Menschenrechtsbildung 

Die Friedenserziehung/peace education, Friedenspädagogik oder Friedensbildung 
ist als eine Reaktion auf die »Erfahrungen ehemaliger und auf die Risiken künf- 
tiger Kriege« (Fritzsche et.al. 2017: 153) zu verstehen und zielt auf die »[...] Erzie- 
hung und Bildung zur Überwindung von Krieg und Gewalt sowie zu einer Kultur 
des Friedens [...] durch die Initiierung, Unterstützung und Begleitung von sozialen 
und politischen Lernprozessen im Sinne der Entwicklung von prosozialem Verhal- 
ten und der Fähigkeit zur politischen Beteiligung« (Gugel zit.n. Wintersteiner et.al. 
2014: 29) sowie die Terrorismusbekämpfung ab (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 153£.). Be- 
sonders die Konfliktbearbeitung und -bewältigung sind thematische Schwerpunkte 
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dieses Ansatzes (vgl. DIM 2020: 35.). Friedens- und Menschenrechtsbildung tref- 
fen sich darin, dass es ohne Menschenrechte keinen Frieden geben kann, Friedens- 
und Menschenrechtskultur einander bedingen und beide Ansätze Wissens-, Werte- 
und Handlungskompetenzen fördern. Während im Rahmen der Friedensbildung 
von der Friedensfähigkeit als entscheidende Kompetenz die Rede ist, fehlt es in der 
MRB noch an einer begrifflichen Fassung einer Menschenrechtsfähigkeit. Weiters gibt 
es in der MRB, im Unterschied zur Friedensbildung, keinen Konsens darüber, sich 
im Kampf gegen Menschenrechtsverletzungen oder für die Durchsetzung von Men- 
schenrechten ohne Gewalt zu engagieren (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 158f.). 


(3) Interkulturelle/antirassistische Bildung und Menschenrechtsbildung 

Interkulturelles Lernen, interkulturelle Pädagogik, interkulturelle Bildung oder An- 
tidiskriminierungsbildung kann als eine »Reaktion aufFremdheitserfahrungen und 
auf Kommunikationsprobleme zwischen Angehörigen unterschiedlicher Kulturen« 
(Fritzsche et.al. 2017: 160) innerhalb einer zunehmend pluralisierten Gesellschaft 
mit dem Ziel zur Integration und Assimilation von eingewanderten Personen und 
zu einem konstruktiven Umgang mit kultureller Vielfalt beizutragen, verstanden 
werden (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 160; vgl. Wintersteiner et.al. 2014: 33). Ferner wol- 
len im Rahmen der Bildungsangebote rassistische Haltungen und Ideologien reflek- 
tiert und aufgelöst werden (vgl. DIM 2020: 35). Mit ihrem Anspruch, eine Offenheit 
für verschiedene Kulturen und einen interkulturellen Dialog zu fördern sowie zu 
einer wechselseitigen Perspektivenübernahme zu befähigen ist die MRB auch in- 
terkulturell angelegt. Insbesondere der Befähigung zur Multiperspektivität, Empa- 
thie, Toleranz und Vorurteilsbewusstheit wird hier das Hauptaugenmerk geschenkt 
(vgl. Fritzsche 2009: 178, vgl. Fritzsche et.al. 2017: 164f.). Die Gemeinsamkeiten der 
interkulturellen Bildung und der MRB liegen vor allem im Normativ der Antidiskri- 
minierung und Anerkennung aller Kulturen sowie in der Förderung wechselseitiger 
Toleranz. Im Unterschied zur interkulturellen Bildung fokussiert die MRB in ers- 
ter Linie nicht die Beziehungen zwischen Menschen, sondern zwischen Individuen 
und dem Staat. Während die interkulturelle Bildung in ihrem Kern aufeinem sozial- 
psychologischen Fundament steht, greift die MRB aufunterschiedliche disziplinäre 
Zugänge zurück (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 167f.). 


(4) Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) und Menschenrechtsbildung 

Als eine Reaktion auf die großen ökologischen, ökonomischen und sozialen Heraus- 
forderungen des 21. Jahrhunderts kann Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
mit dem Ziel, durch Bildungsmaßnahmen zur Sicherung der Lebenschancen und 
-qualität gegenwärtiger sowie zukünftiger Generationen beizutragen, gesehen wer- 
den. Die Forderungen der Weltkommission für Umwelt und Entwicklung der Ver- 
einten Nationen (Brundtlandt Kommission) von 1987, führte 178 Staaten im Jahr 
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1992 in Rio de Janeiro zur Einigung auf ein Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung 
in der ökologischen, ökonomischen sowie sozialen Dimension und im Jahr 2002 
zur Weltdekade Bildung für nachhaltige Entwicklung (Education for sustainable de- 
velopment/ESD) für die Jahre 2005-2014 der Vereinten Nationen (vgl. Winterstei- 
ner et.al. 2014: 32; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 188f.; vgl. Elsen 2015: 1079; vgl. DIM 
2020: 33£.). Damit »rückt seit Ende der 2000er Jahre soziale Nachhaltigkeit als de- 
mokratie- und verteilungspolitische, sozialpolitische und integrierende nachhaltig- 
keitspolitische« Schwerpunktsetzung und der »[...] Erhalt der Gesellschaft durch ge- 
rechte Teilhabe, Demokratie und Partizipation [...]« (Elsen 2015: 1079) in den Fo- 
kus. In Rekurs auf die dritte Generation der Menschenrechte ist erkennbar, dass 
die nachhaltigen Entwicklungsziele auch in Forderungen nach und zur Einigung 
auf entsprechende Solidarrechte Eingang gefunden haben und daher ihre enge Be- 
ziehung zu den wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Menschenrechten nicht 
von der Hand zu weisen ist (vgl. Abschnitt 5.2.2; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 195). Zu- 
nehmend wurde offensichtlich, dass mit sozialer Nachhaltigkeit einerseits »[...] eine 
Veränderung von Lebensstilen und Lebensformen [...]« und andererseits »eine Neu- 
organisation von Politik, Wirtschaft und Gesellschaft« (Elsen 2015: 1081) einherge- 
hen muss. Die Gemeinsamkeiten der Bildung für nachhaltige Entwicklung und der 
MRB liegen vor allem in der »Einsicht in die Notwendigkeit aufgeklärter und mün- 
diger Bürger und Bürgerinnen zur Verwirklichung ihrer Ziele gemeinsam [...]« und 
der »Anspruch ist, sowohl Menschenrechts- und Nachhaltigkeitswissen zu vermit- 
teln als auch ein Werte- und Verantwortungsbewusstsein in einem globalen Hori- 
zont zu entwickeln, um Handlungsbereitschaften und -kompetenzen zu fördern, 
die es ermöglichen, dass die Menschen ihre Lebensverhältnisse menschenrechtlich 
und zukunftsfähig gestalten.« (Fritzsche et.al. 2017:193). Damit zielen beide Ansätze 
nicht nur auf ein individuelles, sondern auch ein kollektives Bewusstsein zur Wah- 
rung der Menschenrechte und zur nachhaltigen Entwicklung ab. Weitere Berüh- 
rungspunkte sind die politische Dimension, die Identifikation von Unternehmen 
als wichtige Adressaten von Bildungsangeboten sowie die kritische Analyse und Be- 
wertung sozialer Verhältnisse und Verhaltensweisen. Ein wesentlicher Unterschied 
in den beiden Ansätzen besteht darin, dass die Bildung für nachhaltige Entwick- 
lung die Ökologie und Zukunftsperspektive ins Zentrum des Interesses rückt, wäh- 
rend die MRB Selbstbestimmungsrechte, Grundwerte, die Würde sowie die Gleich- 
berechtigung von Menschen in der Gegenwart fokussiert (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 
194-197). 

Die Anerkenntnis und ständige Beobachtung globaler Entwicklungen und 
Herausforderungen, wie (1) der globalen Vernetzung aller Gesellschaftsbereiche, 
(2) bedrohlicher globaler Entwicklungen (nukleare Drohung, Hunger, Kriege, öko- 
logische und ökonomische Krisen), (3) glokalisierter Auswirkungen menschlichen 
Handelns und (4) der Veränderung der Machtverhältnisse (Auflösung von Kolonien, 
Widerstand des globalen Südens) fordert den Bildungsbereich heraus, den Fokus 


193 


154 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


nicht ausschließlich auf isolierte Spezialkompetenzen und individualisierende 
Handlungsoptionen zu richten, sondern komplexe Verflechtungen gestaltend und 
kooperativ in den Blick zu nehmen und mit einem ethischen Wissensfundament zu 
verbinden (vgl. Elsen 2015: 1084). Der Friedenspädagoge Werner Wintersteiner und 
die Geschäftsführerin von KommEnt in Salzburg, Heidi Grobbauer, konstatieren, 
dass es gegenwärtig in der Bildung »um die Befähigung zu politischem Urteilen 
und politischem Handeln« (ebd. 2019: 10) auf globaler Ebene gehen muss und mit 
dem neuen übergeordneten Label der Global Citizenship Education (GCED) ein ge- 
eigneter Paradigmenwechsel in der Auffassung von Bildung und Bildungsaufgaben 
geschaffen ist (vgl. Wintersteiner/Grobbauer 2019: 10). 

Mit der Erweiterung des Bildungshorizonts zu globalen Entwicklungen vor 
dem Hintergrund der Menschenrechte als Wertenormativ, der Betrachtung von 
Migrationsgesellschaften aus interkultureller und politischer Perspektive, der 
Verbindung der Ethik-Dimension mit der demokratiepolitischen Dimension, der 
Zusammenführung des Lokalen und Globalen zum Glokalen und der Einbindung 
einer historisch-selbstreflexiven, kritischen sowie einer utopischen' Komponente 
verfolgt die Global Citizenship Education ein integratives Bildungskonzept. Die- 
ses hat den ambitionierten Anspruch, zur sozial-ökologischen Transformation 
beizutragen und eine Annäherung an die Nachhaltigkeitsziele (SDGs) der Agenda 
2030 der Vereinten Nationen zu bewirken (vgl. Wintersteiner et.al. 2017: 49; vgl. 
Wintersteiner/Grobbauer 2019: 11, vgl. Abschnitt 5.2.2). Folgende Graphik visuali- 
siert das mehrperspektivische integrative Bildungskonzept, welchem die MRB als 
wesentlicher Teil zugeordnet werden kann: 


1 Mit dem Begriff des Utopischen sind hier Konstruktionen einer Welt und damit verbunde- 
ner Möglichkeitsräume mit Blick in die Zukunft gemeint (vgl. exemplarisch Scherling 2019: 
205-223). 
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Abbildung 13: Perspektiven von Global Citizenship Education (GCED) 
(vgl. Wintersteiner et.al. 2017: 51; vgl. Wintersteiner/Grobbauer 2019: 13) 
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Die Menschenrechtsbildung, die in ihrem Kern auf einen gesellschaftlichen 
Wandel bzw. eine gesellschaftliche Transformation abzielt und zu menschenrechts- 
orientierten Haltungen und Handlungen auf individueller und kollektiver Ebene 
befähigt (vgl. Fritzsche et.al. 2017: 212), widerspiegelt sich insbesondere aufgrund 
ihrer Prinzipien der Inklusion, Globalität und Nachhaltigkeit in den Perspektiven von 
Global Citizenship Education (GCED) und wird somit in der vorliegenden Arbeit als 
ein maßgeblicher Bestandteil dieses neuen Bildungszugangs erachtet. 

Nicht unbeachtet bleiben kann, dass analog zu den Kontroversen und zur Kritik 
an der Menschenrechtsidee sich alle hier skizzierten Bildungsansätze ebenso diver- 
sen Kritiken auszusetzen haben (vgl. Abschnitt 5.2.2). Insbesondere das gegenwär- 
tige integrative Konzept der Global Citizenship Education (CDED) würde, seinen 
Kritiker”innen zufolge, »aufpolitischen und ethischen Orientierungen« fußen, »die 
zurzeit nur von einer kleinen kosmopolitisch gesinnten Elite geteilt werden, die als 
privilegierte »frequent travellers< ihren Anteil an der Reproduktion globaler Unge- 
rechtigkeiten und Herrschaftsverhältnisse nicht hinreichend reflektieren.« (Drerup 
et.al. 2019: 2/Editorial) 

Hinzu komme, dass der Ansatz überwiegend eurozentristische Auffassungen 
und Moralvorstellungen beinhalte und ein genuin westliches Vorhaben sei, was auf 
neokoloniale Tendenzen hindeute (vgl. Drerup et.al. 2019: 2/Editorial). Dieser Kri- 
tik, die an kulturrelativistische Einwände gegen den Universalismus der Menschen- 
rechte erinnert (vgl. Abschnitt 5.2.2) und überwiegend aus der Perspektive postko- 
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lonialer Theorien vorgebracht wird, kann entgegengesetzt werden, dass die Förde- 
rung des Bewusstseins über »Risiken einseitiger Konstruktionen von »Traditionen« 
und über die »historischen Verbindungslinien und Verwobenheiten zwischen un- 
terschiedlichen Traditionen.« (Drerup 2019: 7) sowie die Berücksichtigung postkolo- 
nialer Kritiken in die Konzeption zentrale Absichten von GCED darstellen (vgl. Dre- 
rup 2019: 9). 


Die Methoden der Menschenrechtsbildung richten sich entlang folgender drei zen- 
traler Lernziele aus: (1) Kennen und Fordern der eigenen Menschenrechte, (2) Ken- 
nen und Wahren der Menschenrechte anderer Personen und (3) Anerkennung der 
Menschenrechte als Werte der persönlichen Moral und Umsetzung in das eigene 
Handeln (vgl. Lenhart et.al. 2006: 86). Wie bereits ausgeführt wurden drei Berei- 
che, innerhalb welcher auf die Lernziele hingewirkt werden kann identifiziert, die 
als pädagogisches Dreieck visualisiert werden können: 

(1) Der kognitiv-inhaltliche des Wissens, (2) der kognitiv-umsetzungsbezogene 
der Kompetenzen/Können sowie (3) der sozial-moralische der Werte/Haltung (vgl. 
Wintersteiner et.al. 2014: 37; vgl. Abschnitt 4.3.1). 


Abbildung 14: Menschenrechtsbildung angesichts des Pädagogi- 
schen Dreieckes (vgl. Wintersteiner et.al. 2014: 37) 


Kompetenzen 
KÖNNEN 
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Jede Methode, die innerhalb der drei Lernbereiche zur Erreichung der Lernziele 
eingesetzt wird, kann als eine »spezifische Konstellation der Variablen Sozialfor- 
men, Lehreraktivitäten, Schüleraktivitäten, Phasierungen und Medien« (Lenhart 
et.al. 2006: 95) gedacht werden. Hauptsächlich werden in der MRB zur Wissens- 
vermittlung anstelle von ex-cathedra-Unterrichtsformaten aktivierende Methoden 
eingesetzt, wie z.B. Gruppen- und Projektunterricht sowie Lernprojekte und -netz- 
werke, wo Lernende selbsttätig an Problemstellungen arbeiten und sich dadurch 
menschenrechtsspezifisches Wissen aneignen. In Settings der Simulation bzw. in 
Rollenspielen werden Umwelten simuliert, in denen die Entscheidungs-, Hand- 
lungs- und Argumentationsfähigkeit erprobt werden können. In Kleingruppen- 
Lerngesprächen und der Disputation können Lernende themenzentriert und struk- 
turiert Informationen und Meinungen austauschen und ebenso ihre Urteils- und 
Argumentationsfähigkeit trainieren. Weil der Fallarbeit in der Ausbildung und 
Handlungspraxis der Sozialen Arbeit eine hohe Bedeutung zukommt, kann die 
Fallmethode in der MRB besonders hervorgehoben werden. Lernende erhalten hier 
die Möglichkeit, unterschiedliche urteils-, entscheidungs- und handlungsrelevante 
Kompetenzen zu erweitern (vgl. Lenhart et.al. 2006: 95-97). 

Hinsichtlich der Wertevermittlung wird unter Anderem exemplarisch auf 
die Stufentheorie, insbesondere das Stufenmodell der Moralentwicklung vom 
amerikanischen (Moral-)Psychologen und Erziehungswissenschaftler Lawrence 
Kohlberg (1927-1987), welches noch ausführlich beleuchtet wird, hingewiesen (vgl. 
Abschnitt 7.2.1), weil es zur Auseinandersetzung mit einer normativen Urteils-, 
Entscheidungs- und Argumentationsfähigkeit beitragen kann. Vorweggenommen 
werden kann, dass eine human rights and social welfare morality, also eine Moral 
der Menschenrechte und der sozialen Wohlfahrt ab der Stufe 5 in diesem Mo- 
dell eingeordnet und Menschenrechte als »Vorordnung von Prinzipien gegenüber 
den Funktionsregeln der Gesellschaft« (Lenhart et.al. 2006: 100) gesehen werden 
und somit »in diesem Kontext als Begründungselement einer auf mehrere Prin- 
zipien zurückführbaren Moral« (Lenhart et.al. 2006: 100) herangezogen werden. 
Methodisch hat sich Kohlberg im Rahmen seiner Beschäftigung mit der Moralent- 
wicklung der Dilemma-Diskussion gewidmet (vgl. Abschnitte 7.1.2, 7.2.1 und 7.3.2), 
die Lenhart et.al. zufolge »[...] inzwischen längst fachdidaktisch eingebunden und 
mit allen Feinheiten reformpädagogischer Unterrichtsmethodik ausbuchstabiert« 
(ebd. 2006: 102) ist. 

Einen besonders eindrücklichen und umfangreichen Überblick über Methoden 
und eine Sammlung unzähliger zielgruppenspezifischer und themenbezogener 
Übungen enthält der in Zusammenarbeit des Europarats mit dem Deutschen In- 
stitut für Menschenrechte (DIM) und der Bundeszentrale für politische Bildung 
(bpb) entstandene Menschenrechts-Kompass, der ein Handbuch zur MRB für die 
schulische und außerschulische Bildungsarbeit darstellt und in informellen, for- 
malen und non-formalen Bildungssettings (vgl. Abschnitt 3.3.1) sowie in NGOs und 
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Unternehmen eingesetzt wird. Alle darin enthaltenen Übungen orientieren sich 
an den pädagogischen Prinzipien des ganzheitlichen, ergebnisoffenen, partizi- 
pativen, kooperativen, lernendenzentrierten und erfahrenden Lernens (vgl. DIM 
2020: 25-32). Methoden wie Gruppenarbeiten, Diskussionen und der Einsatz von 
audiovisuellen, medienorientierten und theaterpädagogischen Methoden werden 
hier noch näher ausdifferenziert. 

Aus dem bereits in der Einleitung erwähnten Forschungsprojekt REDE für 
den Europarat der Fachhochschule Salzburg in Kooperation mit internationalen 
Projektpartner”innen wurde ein weiteres Handbuch für Jugend- und Sozialarbei- 
ter*innen entwickelt, welches ebenso Methoden für die Demokratie- und Men- 
schenrechtsbildung beinhaltet. Insbesondere werden methodische Übungen zur 
Stärkung des allgemeinen politischen Bewusstseins für eine offene Gesellschaft, 
zur Reflexion demokratischer Kompetenzen und zur Stärkung der Widerstandsfä- 
higkeit gegenüber antidemokratischen Phänomenen dargestellt (vgl. Pausch et.al. 
2021:15-34). 


5.4 Resume zu Menschenwürde, Menschenrechte 
und Menschenrechtsbildung 


In einem ersten Schritt wurden die Bedeutung, Aspekte und Dimensionen der 
Menschenwürde beleuchtet und gezeigt, dass Sozialarbeiter*innen erst durch eine 
entsprechende Sensibilisierung, ein Bewusstsein und Wissen darüber in der Lage 
sein können, einem Würdegebot, welches sich insbesondere aus der internatio- 
nalen Definition und den Berufskodizes der Sozialen Arbeit ergibt (vgl. Abschnitt 
3.1), in ihrem beruflichen Alltag zu folgen. Demnach müssen Sozialarbeiter”innen 
»[..] Menschenwürde- sowie Menschenrechtsverletzungen erkennen« und zu »[...] 
praktischen Über- und UmsetzerInnen« (Staub-Bernasconi 2019: 173) werden. Im 
Rahmen der Menschenrechtsbildung in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen 
wird daher der Auseinandersetzung mit dem Konzept der Menschenwürde und der 
Übersetzung des Menschenwürdegebotes in die Praxis unbedingt Raum zu geben 
sein. 

In einem zweiten Schritt wurden die für den vorliegenden Forschungsfokus 
als wesentlich erachteten Grundlagen zu den Menschenrechten skizziert. Neben 
der begrifflichen Differenzierung der Menschenrechte von Grund- und Bürger”in- 
nenrechten wurden die Merkmale und Arten der Menschenrechte sowie diverse 
Begründungen für deren Notwendigkeit dargestellt. Herausgestellt werden konnte, 
dass die Orientierung an den Menschenrechten ein geeignetes Handlungsnormativ 
für die Soziale Arbeit darstellt, weil ein Grund für die Genese der Menschenrechte - 
vorausgesetzt man denkt sie als erstrebenswerte Bedingungen für ein gelingendes 
Leben und Wohlbefinden - in den menschlichen Grundbedürfnissen, deren Befrie- 
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digungsmöglichkeiten zentrales gegenständliches Interesse der Profession sind, zu 
sehen ist. Auch in erneutem Rekurs auf das Menschenbild in der Sozialen Arbeit, 
das auf der Auffassung vom Menschen als ein bedürftiges und mit Würde ausge- 
stattetes Wesen beruht (vgl. Abschnitt 3.2), konnte hier verdeutlicht werden, dass 
für die Soziale Arbeit das Erfordernis existiert, sich mit den Menschenrechten in- 
tensiv zu befassen. So ist »die Möglichkeit, ein menschenwürdiges Leben zu leben, 
[...] davon abhängig, menschliche Bedürfnisse befriedigen zu können« (Leideritz/ 
Vlecken 2016: 37) Es kann nicht von der Hand gewiesen werden, dass es bereits in 
der Ausbildung einer Wissensvermittlung und Übungsopportunität bedarf, um den 
konkreten Charakter eines Menschenrechts zu identifizieren und daraus Forderun- 
gen, Ansprüche, Handlungs- und Interventionsoptionen für die sozialarbeiterische 
Praxis ableiten zu können. Mit der Darstellung der historischen Entwicklung der 
Menschenrechte sowie den Kontroversen im Menschenrechtsdiskurs wurde sicht- 
bar, dass Sozialarbeiter*innen sensibel für diverse Kontexte und Kritiken bleiben 
müssen. Mit der Veranschaulichung grundlegender Menschenrechtsdokumente 
bzw. Konventionen sowie den globalen Entwicklungszielen der Vereinten Nationen 
innerhalb der letzten mehr als zwei Jahrzehnte wurde versucht, den strukturellen 
sowie inhaltlichen Rahmen einer menschenrechtsorientierten sozialarbeiterischen 
Handlungspraxis sichtbar zu machen. Mit Blick auf die aktuell geltende Agenda 
2030 der Vereinten Nationen ist eindeutig erkennbar, dass Gegenstand und inhalt- 
liche Zielsetzung in den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit an die nachhaltigen 
Entwicklungsziele (SDGs) anknüpfen und sich sozialarbeiterische Interventionen 
angesichts angestrebter sozialökologischer Transformationsprozesse ausrichten. 

In einem dritten Schritt wurde die Menschenrechtsbildung als ein zentraler 
Bildungsansatz für die Soziale Arbeit und möglicher Schlüssel zur Befähigung von 
Professionist”innen zur Verwirklichung der transformativen »Arbeit am Sozialen« 
aufindividueller wie auch gesellschaftlicher Ebene beleuchtet. Es konnte aufgezeigt 
werden, dass der MRB eine harmonisierende Funktion und ein transformatives Po- 
tential zugeschrieben wird, womit aufkontemporäre und zukünftig zu erwartende 
soziale Herausforderungen entsprechend reagiert werden kann. Dieser Umstand 
ist für die Soziale Arbeit in Anbetracht ihres Gegenstandes und ihrer Zielsetzung 
von hoher Bedeutung, weil ihr mit diesem Bildungsansatz ein Instrument zur 
Erfüllung des Auftrages an die Hand gegeben werden kann. Ferner konnte die MRB 
in Abgrenzung benachbarter Ansätze konturiert werden und ihre Einordnung und 
Anschlussfähigkeit in und an das neue Bildungsparadigma von Global Citizenship 
Education (GCED) vorgenommen werden. 


Nachdem nun erörtert wurde, wie eine menschenrechtsorientierte Soziale Arbeit 
und eine Befähigung zu einer derartigen hinsichtlich Handelns und Gestaltens ge- 
sehen werden kann, wird im folgenden Kapitel der grundsätzlichen Frage nachge- 
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gangen, in wie fern die Soziale Arbeit als eine Menschenrechtsprofession aufgefasst 
wird bzw. werden kann. 


6. Soziale Arbeit - 
eine Menschenrechtsprofession (?) 


»Es ist nicht gleichgültig, woher Soziale Ar- 
beit ihr Selbstverständnis bezieht. Im Ge- 
genteil, konzeptuelle Vorentscheidungen 
wie »personenbezogene Dienstleistung« 
oder »Menschenrechtsprofession« bestim- 
men in hohem Maße Theoriebildung, 
\Werteverständnis und Zielsetzungen so- 
wie Handlungswissen einer Profession 
und damit auch der Sozialen Arbeit.« 
Silvia Staub-Bernasconi (*1936) 


In diesem Kapitel wird nun in einem ersten Schritt der historischen Entwicklung 
des Professionsverständnisses von Sozialer Arbeit als eine Menschenrechtsprofes- 
sion in Praxis und Disziplin nachgegangen. In einem zweiten Schritt wird der Status 
Quo der Menschenrechtsorientierung innerhalb der Profession beleuchtet. Hierbei 
wird einerseits die Entwicklung von einem Doppelmandat zu einem Tripelmandat der 
Profession und andererseits der gegenwärtige kontroverse Menschenrechtsdiskurs 
in der Sozialen Arbeit, hauptsächlich im deutschsprachigen Raum, nachgezeichnet. 


6.1 Historie des MR-Professionsverständnisses in Praxis und Theorie 


In folgenden beiden Abschnitten wird am Beispiel des Engagements namhafter 
Persönlichkeiten in der Vergangenheit und Gegenwart dargestellt, wie Menschen- 
rechte als Handlungsnormativ für die sozialarbeiterische Praxis herangezogen 
werden (können) und wie das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als Men- 
schenrechtsprofession im Fachdiskurs gegenwärtig verhandelt und geprägt wird. 
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6.1.1 Persönlichkeiten und ihre menschenrechtsorientierte Praxis 


Grundsätzlich gilt die Schweizer Sozialarbeiterin und Sozialarbeitswissenschaftle- 
rin Silvia Staub-Bernasconi (*1936) als Wortschöpferin und prominenteste Vertrete- 
rin der Sozialen Arbeit als Menschenrechtsprofession (vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 16). 
Sie sieht in der Orientierung an den Menschenrechten für die Profession einerseits 
die Möglichkeit, soziale Ungleichheit in der Gesellschaft, das Mandat staatlicher wie 
privater Träger*innen sowie auch jenes der Profession selbst (vgl. Abschnitt 6.2.1) 
beurteilen und kritisieren zu können und andererseits als Sozialarbeiter”in einen 
Referenzrahmen auf drei Ebenen zu haben: (1) der rechtlichen Ebene, (2) der ethi- 
schen Ebene und (3) der professionspolitischen bzw. handlungstheoretischen Ebe- 
ne (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 9f). Demnach kann die Orientierung an den Men- 
schenrechten eine Basis für die mögliche Einlösung von Rechtsansprüchen und die 
Formulierung kollektiver Ansprüche an Politik und Sozialpolitik sowie ein Beitrag 
für die Veränderung sozialer Regeln der Machtstruktur sein (vgl. Staub-Bernasconi 
2008: 14; vgl. Kappeler 2008: 42). 

Um sich der historischen Entwicklung der Menschenrechtsorientierung in Pra- 
xis und Theorie der Sozialen Arbeit anzunähern, kann man sich auf den Weg ma- 
chen, nach Persönlichkeiten innerhalb der Profession zu suchen, die sich in ihren 
Texten, Berichten, Studien und Wirkungsbereichen mit erlebtem Elend sowie er- 
fahrenen unwürdigen Lebensbedingungen von Menschen befassten und ihre Hand- 
lungspraxis auf Basis der Menschenrechtsidee begründeten (vgl. Staub-Bernasconi 
2019:17). In ihrem Buch Menschenwürde - Menschenrechte- Soziale Arbeit. Die Menschen- 
rechtevom Kopfaufdie Füße stellen zeigt Staub-Bernasconi auf, dass es im historischen 
Rückblick viele Wegbereiter”innen und Exempel gibt, die bekunden, die Menschen- 
rechtsidee in die Sozialarbeitsprofession implementiert zu haben (vgl. ebd. 2019: 
17-83). Ihr geht es in ihrer historischen Darstellung »keinesfalls um Vollständig- 
keit«, sondern »vielmehr um die Entdeckung, dass - weltweit betrachtet - das Enga- 
gement von SozialarbeiterInnen [sic!] für die Menschenrechte bereits vor mehr als 
einem Jahrhundert begann und keineswegs etwas der Sozialen Arbeit Aufgepfropf- 
tes war und ist.« Sie zeigt außerdem auf, dass sich die Wegbereiter*innen »lediglich 
auf ihr Sozialarbeitsstudium, dessen Professionsethik und ihre eigenen ethischen 
Überzeugungen angesichts von Unrecht, Ausbeutung, Rassismus usw. verlassen« 
konnten (Staub-Bernasconi 2019: 18). 

Um die historisch weit zurückliegende Verschränkung von Menschenrechten 
und Sozialer Arbeit sichtbar zu machen, wird nun das an den Menschenrechten ori- 
entierte Engagement jener Persönlichkeiten aus den USA und dem deutschsprachi- 
gen Raum vor und während der beiden Weltkriege kurz umrissen: 
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Jane Addams (1860-1935) 


Abbildung 15: Jane Addams 


Jane Addams war Feministin, Soziologin, Aktivistin in der Friedensbewegung 
und Friedensnobelpreisträgerin sowie Gründerin des Hull House’. Sie stellte an 
ihrem Wirkungsort Chicago das Aufkommen von Prostitution junger Mädchen und 
Frauen als lukratives Geschäft fest und erkannte dies als ein, auf Armut gründendes, 
soziales Problem. Bezugnehmend auf gesellschaftliche Errungenschaften, wie das 
erkämpfte Verbot der Sklaverei in den Südstaaten der USA, welches auf der Idee 
der Gleichheit aller Menschen basierte, die Auseinandersetzung mit Biografien 
von über 900 jungen berufstätigen Frauen sowie die systematische Analyse der 
Entstehung des sozialen Problems stellte sie in ihrem Text A New Conscience and an 
Ancient Evil die Frage nach Handlungsleitlinien für eine soziale Reform. Inhaltlich 
wurde sie (von Männern) dahingehend kritisiert, dass sie in ihrer Schrift zu wenig 
philosophisch als vielmehr hysterisch und moralisierend argumentiere und die 
Lebensbedingungen Prostituierter mehr in den Vordergrund stelle, als die Lust 
und menschlichen Bedürfnisse von Männern und Frauen. Ferner sei ihr Vergleich 
von weiblicher Prostitution mit schwarzer Sklaverei zu vereinfacht (vgl. Staub- 
Bernasconi 2019: 19-22). 


In weiteren Schriften adressiert Addams bereits Menschenrechte, wie folgt: 


1 Hull House ist der Name einer Einrichtung der Settlement-Bewegung in Chicago und wurde 
von Jane Addams im Jahr 1889 gegründet. 
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« Der Text Weshalb Arbeiterfrauen wählen sollten von 1910 fokussiert das Menschen- 
recht auf politische Partizipation im Kampf um menschenwürdige Wohn- und 
Lebensbedingungen. 

« Der Text Wenn die Männer das Männerwahlrecht fordern würden von 1913 fokussiert 
das allgemeine und gleiche Wahl- und Stimmrecht für Frauen und Männer. 

e Der Text zur Bildung für alle, insbesondere soziale Bildung und Entwicklung als 
Recht eines jeden Menschen versus Abrichtung der Kinder- und Jugendlichen 
für eine lebenslange monotone, geisttötende Fabrikarbeit von 1904 fokussiert 
das Recht auf Bildung sowie den Anspruch, in Hinblick auf die Wahrung der 
Würde in den Genuss wirtschaftlicher, sozialer und kultureller Rechte zu gelan- 
gen. 

e Der Text zur versuchten Verhinderung der Hinrichtung der italienischen Mi- 
granten Nicolo Sacco und Bartolomeo Vanzetti fokussiert den Anspruch auf 
Rechtsschutz vor Gerichten und ein faires Gerichtsverfahren 

e Der Text Newer Ideals of Peace von 1907 beinhaltet die Forderung nach einer in- 
ternationalen Organisation zur Regelung von kriegerischen und weiteren Kon- 
flikten durch Verhandlungen anstatt durch das Sieg-Niederlage-Prinzip sowie 
nach einem Schutzsystem das den Schwächsten Würde zuspricht (vgl. Staub- 
Bernasconi 2019: 23-27). 


Bertha Capen Reynolds (1887-1978), Donald Howard (1902-1982) und Whitney Young (1921-1971) 


Abbildung 16: Bertha Reynolds und Whitney Young (zu Donald Howard ist 
kein Bild vorhanden) 


Reynolds war Caseworkerin und Mitglied des kommunistischen Movements of 
Radical Social Workers in den 1940ern und 1950ern in den USA. Ihre Botschaft an die 
Zuhörer*innen in der US National Conference of Social Work von 1940 lautete, al- 
len die Hände zu reichen, um gemeinsam für Frieden und Menschenrechte ein- 
zustehen. Sie war der Auffassung, dass Menschenrechte die Grundlage professio- 
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neller Sozialer Arbeit sind und Menschlichkeit geschützt und unterstützt werden 
muss. Howard war promovierter Sozialarbeiter in den USA und engagierte sich in 
den Nachkriegsjahren in unterschiedlichen Projekten der Vereinten Nationen, ins- 
besondere am Wiederaufbau sozialer Infrastruktur und in der Basisversorgung der 
Bevölkerung in Osteuropa und in China. Young war ebenso Sozialarbeiter und blickt 
auf eine bedeutende Rolle als Civil Rights Activist in der Bürgerrechtsbewegung zu- 
rück. In diesem Zusammenhang bezog sich sein Wirken besonders auf die Stärkung 
der sozialen Rechte der Afro-Amerikaner*innen sowie auf den Kampf gegen Rassis- 
mus und die Schaffung von Zugangsmöglichkeiten ins Bildungssystem (vgl. Staub- 
Bernasconi 2019: 31-35). 


Gertrud Luckner (1900-1995), Marianne Hapig (1894-1973), Dorothea Schneider (1889-1946), 
Käte Rosenheim (1892-1979), Alice Bendix (1894-1943) und Willi Schwarz (1902-1975) 


Abbildung 17: G. Luckner, M. Hapig, D. Schneider, K. Rosenheim, 
A. Bendix, W. Schwarz 
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Hinter diesen fünf Namen stecken nennenswerte Beispiele von Sozialarbei- 
ter”innen, die während der Zeit des Nationalsozialismus in Deutschland Wider- 
stand gegen das Regime und damit verbundener (un)menschlicher Gräueltaten 
leisteten und sich für die Adressat*innen ihrer Arbeit einsetzten. Luckner en- 
gagierte sich in der Flüchtlingshilfe von verfolgten Personen in Freiburg; Hapig 
versorgte in Berlin schwerkranke Jüdinnen, die untergetaucht waren; Schneider 
nahm untergetauchte Verfolgte bei sich in Berlin auf; Rosenheim absolvierte ihre 
Ausbildung in der Frauenschule von Alice Salomon und verhalf unzähligen jüdi- 
schen Kindern zur Auswanderung und in eine Pflegefamilie; Bendix verpflichtete 
sich in München ebenso dem Schutz vieler Kinder jüdischer Eltern und Schwarz 
war Herausgeber illegaler Schriften der Widerstandsgruppe Roter Stoßtrupp und 
verteilte diese im Berliner Umland. In ihrem Einsatz setzten sie sich einem hohen 
Risiko aus, Bendix bezahlte ihn sogar mit dem Leben in Auschwitz, Schwarz mit 
der Inhaftierung in einem KZ (vgl. Amthor zit.n. Staub-Bernasconi 2019: 28-31). 
Staub-Bernasconi hebt in ihrer historischen Rückschau zur Sozialen Arbeit und 
ihren Verschränkungen mit der Menschenrechtsidee ebenso Persönlichkeiten und 
Beispiele aus England, Polen, dem Iran, aus Südafrika, Lateinamerika, Indien und 
China heraus, auf deren Skizzierung hier verzichtet und nur darauf verwiesen wird 
(vgl. Staub-Bernasconi 2019: 38-53). 


6.1.2 Der Menschenrechtsdiskurs innerhalb der Disziplin 


Der historische Rückblick lässt nicht nur eine bereits frühe Verschränkung von 
Menschenrechten mit der sozialarbeiterischen Handlungspraxis erkennen, son- 
dern ebenso einen bereits seit mehreren Jahrzehnten anhaltenden Menschen- 
rechtsdiskurs in der sozialarbeiterischen Disziplin. Drei bedeutende internationale 
Organisationen der Sozialen Arbeit sind im Rahmen der Ersten Internationalen 
Konferenz zur Sozialen Arbeit in Paris im Jahr 1928 gegründet worden: Die In- 
ternational Association of Schools of Social Work, die International Association of Social 
Workers sowie die International Conference on Social Welfare (vgl. Staub-Bernasconi 
2019: 68). Diese waren mitunter auf der 14. Internationalen Konferenz der Sozialen 
Arbeit in Helsinki im Jahr 1968 mit dem Thema Social Welfare and Human Rights 
vertreten, welche Staub Bernasconi zufolge »der vermutlich wichtigste Auftakt zur 
Verbreitung und Institutionalisierung der Menschenrechtsorientierung [...]« (ebd. 
2019: 68) innerhalb der Disziplin war. Hier wird ein kurzer Einblick auf die Anfänge 
dieses Diskurses im deutschsprachigen Raum, insbesondere nach dem Zweiten 
Weltkrieg, und abschließend auf die aktuellsten Entwicklungen gegeben. 


Schweiz 
Der Wirtschafts- und Sozialrat der Vereinten Nationen (UNO) nahm 1951 die Emp- 
fehlungen der Sozialkommission an, dass die Soziale Arbeit auf einer institutio- 
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nell verankerten Ausbildung basieren soll, woraus sich Austauschprogramme erga- 
ben, an denen sich auch Schweizer Sozialarbeiter*innen beteiligten und sich in al- 
len drei klassischen Methoden der Sozialen Arbeit - Social Casework (Fallarbeit), So- 
cial Groupwork (soziale Gruppenarbeit) und Social Community Work (Gemeinwesenar- 
beit) - fortbildeten mit dem Ergebnis, eine demokratische und menschenrechtlich 
verstandene Soziale Arbeit - neben einer vorerst an der Psychoanalyse orientier- 
ten - zu etablieren. Begeistert von einem humanistischen Menschenbild und der 
Leitidee, Menschen werturteilsfrei und partizipativ zu begegnen gewann die Men- 
schenrechtsfrage für Sozialarbeiter*innen in ihrer Handlungspraxis im Sozialwe- 
sen der Schweiz daraufhin an Bedeutung (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 60f.). 1980 
wurden an der Fachhochschule für Soziale Arbeit in Zürich erste Lehrveranstaltun- 
gen zu den Menschenrechten durchgeführt. Weiterführend kam es zu Einladungen 
an Sozialaktivist”innen in die Ausbildungsstätte der Sozialen Arbeit, zur Gründung 
eines Centers for Socio-Culturel Interaction (CESCI) und zu Ferienangeboten und Pro- 
jektarbeiten im Bereich der Menschenrechtsarbeit (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 62). 
In der Schweiz sind mittlerweile alle sieben Hochschulen Mitglied der International 
Association of Schools of Social Work (IASSW) (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 54). 


Deutschland 

In Deutschland hat für den Menschenrechtsdiskurs in der Sozialen Arbeit die Akti- 
vistin in der deutschen Frauenbewegung und Wegbereiterin der Sozialen Arbeit als 
Wissenschaft, Alice Salomon (1872-1948), eine maßgebliche Bedeutung. Mit ihren 
Texten in Bezug auf soziale Ungleichheit und damit einhergehender sozialer Unge- 
rechtigkeittrug sie dazu bei, Sozialrechte zu fokussieren, zu erkämpfen und für ihre 
Umsetzung zu sorgen. Sie trat für die Internationalisierung der Sozialen Arbeit ein 
und befürwortete den Völkerbund, was letztlich darin mündete, dass sie die erste 
Präsidentin der International Association of Schools of Social Work (IASSW) wurde 
(vgl. Staub-Bernasconi 2019: 54-57). Nach 1945 war die Soziale Arbeit in Deutschland 
mitunter von »Umerziehungsprogrammen« zur Demokratie im Auftrag der ameri- 
kanischen Besatzung und der Vereinten Nationen geprägt. In seinem Beitrag mit 
dem Titel Demokratie im Handbuch Soziale Arbeit beschreibt der Sozialpädagoge 
Helmut Richter (1943) die Demokratie als Regierungs- und Lebensform und skiz- 
ziert unter anderem die diesbezügliche außerschulische sozialpädagogische (De- 
mokratie-)Bildungsarbeit in den sogenannten Jugendhöfen der Nachkriegszeit (vgl. 
Staub-Bernasconi 2019: 57f.; vgl. Richter 2015: 273ff.). Als zwei weitere, für den Men- 
schenrechtsdiskurs wichtige Personen stellt Staub-Bernasconi Eleonore Romberg 
(1923-2004) und Barbara Lochbihler (*1959) heraus. Romberg galt als Friedensakti- 
vistin und Brückenbauerin zwischen Ost- und Westdeutschland und setzte sich in 
ihrem Wirken in der Women’s International League for Peace and Freedom (WILPF) und 
später als Soziologin an der Katholischen Stiftungsfachhochschule für Sozialwe- 
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sen in München für Frieden, Freiheit, Menschenrechte sowie soziale Gerechtigkeit 
ein. Lochbihler kannte und arbeitete mit Romberg zusammen und stützte ihre Leit- 
ideen auf die Schriften und Ausführungen von Jane Addams. Nach ihrer Tätigkeit in 
der WILPF engagierte sie sich in einer Führungsposition bei Amnesty International 
und engagierte sich für die Umsetzung von Sozialrechten. Sie ist Menschenrechts- 
politikerin und unter anderem Mitbegründerin des Deutschen Instituts für Men- 
schenrechte und der Förderstiftung amnesty international. Lochbihler ist beken- 
nende Vertreterin dessen, dass Soziale Arbeit Menschenrechtsarbeit sei (vgl. Staub- 
Bernasconi 2019: 58-60; vgl. DIM 2019: 0.5.; vgl. Stiftung Menschenrechte 0.].:0.S.). 


Osterreich 

Neben Alice Salomon in Deutschland hat Ilse Arlt (1876-1960) in Österreich den An- 
fang des Menschenrechtsdiskurses geprägt, in dem sie in ihrer sozialarbeiterischen 
Handlungspraxis das Phänomen Armut als soziales Problem mit negativem Ein- 
fluss auf viele Bereiche des Lebens und vor allem als eine Menschenrechtsverlet- 
zung erkannte. Die Sozialarbeiterin, Soziologin und Rektorin der Fachhochschule 
St. Pölten, Monika Vyslouzil (*1956), beschrieb 1999 in der Einleitung zum Sammel- 
band Die moralische Profession - Menschenrechte und Ethik in der Sozialarbeit die Sozia- 
le Arbeit als hoch relevante Profession im Kampf um die Durchsetzung der Men- 
schenrechte (vgl. Vyslouzil 1999: 7; vgl. Staub-Bernasconi 2019: 63f.). Im Jahr 2013 
wurde eine Arbeitsgruppe Menschenrechte, Ethik und Soziale Arbeit in der Österreichi- 
schen Gesellschaft für Soziale Arbeit (OGSA) gegründet. Fachpersonen und Mitglie- 
der der Arbeitsgruppe finden hier eine Plattform, um ethische, moralische Werte 
und Normen sowie menschenrechtsrelevante Aspekte der Sozialen Arbeit zu disku- 
tieren und zu reflektieren, um diese folgend in ihren Wissenserwerb und -austausch 
in Lehre, Forschung und Praxis zu transferieren (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 64; vgl. 
OGSA-Arbeitsgruppe 0.].:0.S.). Der Österreichische Berufsverband der Sozialen Ar- 
beit (OBDS) installierte eine Projektgruppe Ethik in der Sozialen Arbeit, in welcher ein 
Positionspapier mit dem Titel Ethische Standards für Praktiker*innen der Sozialen Arbeit 
in Österreich erarbeitet und in der Generalversammlung am 20.11.2020 verabschie- 
det wurde. Darin bekennen sich Sozialarbeiter*innen zur Sozialen Arbeit als Men- 
schenrechtsprofession und verpflichten sich zur Einhaltung der Menschenrechte in 
ihrer Handlungspraxis. Einen verbindlichen Berufskodex, wie in Deutschland oder 
der Schweiz, gibt es in Österreich allerdings noch nicht (vgl. OBDS 2020: 2-7, vgl. 
Eckstein/Gharwal 2016: 20). Aktuell ist eine immer engere Zusammenarbeit der pro- 
fessionellen Gemeinschaft mit den Vereinten Nationen erkennbar. Besonders die 
Empfehlungen des Ministerkomitees des Europarats für die Soziale Arbeit zur Integration 
der Menschenrechte in die Ausbildung und Praxis bekunden die Unterstützung der 
Orientierung der Sozialen Arbeit an den Menschenrechten durch den Europarat. 
Demnach sollen Ausbildungsprogramme für zukünftige Sozialarbeiter”innen obli- 
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gatorisch Kurse über die Menschenrechte und ihre Anwendung sowie didaktisches 
Material zu Menschenrechtsfragen, die für die sozialarbeiterische Praxis relevant 
sind, anbieten (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 68, 71; vgl. Ministerkomitee des Euro- 
parates 2001:180). 


6.2 Status Quo des MR-Professionsverständnisses in Praxis 
und Theorie 


In den nächsten beiden Abschnitten werden die Entwicklung vom Doppel- zum Tri- 
pelmandat in der Sozialen Arbeit sowie Kontroversen im Diskurs zum Professions- 
verständnis nachgezeichnet. 


6.2.1 Vom Doppelmandat zum Tripelmandat 


Auf der bereits erwähnten 14. Internationalen Konferenz der Sozialen Arbeit im Jahr 
1968 in Helsinki wurde das Verhältnis von Sozialer Arbeit und den Menschenrechten 
intensiv diskutiert. Zwei Jahrzehnte später entstand beim Internationalen Verband 
der Sozialarbeiter*innen (IFSW) eine Kommission mit der Aufgabe, »die Idee der 
Menschenrechte in der Praxis der Sozialen Arbeit bekannt zu machen.« (Kappeler 
2008: 33) 

Im Jahr 2006, wieder beinahe drei Jahrzehnte später, stellt die Sozialwissen- 
schaftlerin Susanne Zeller fest: 


»In den Einrichtungen der Sozialen Arbeit werden berufsethische Konflikte wenig 
diskutiert, wenn sie überhaupt als solche wahrgenommen werden. Sondern man 
verlässt sich in seinem Berufsalltag mit Zeitdruck, strukturellen Zwängen und vor 
allem ökonomischen Druck auf ein altbewährtes methodisches Instrumentarium 
oder einfach auf seinen Bauch. Alles andere ist reiner Luxus, den man sich aus- 
nahmsweise vielleicht einmal in einer Supervision leistet.« (Zeller zit.n. Kappeler 
2008: 33) 


Dieser Befund und der Aspekt, dass sich Soziale Arbeit unter anderem mit vul- 
nerablen Gruppen von Menschen befasst, die von Menschenrechtseinschränkun- 
gen und -verletzungen unmittelbar betroffen sind, erfordert die Erforschung und 
Vermittlung umfassenden empirischen Wissens über diese verletzbaren Gruppen, 
ihre subjektiv interpretierte Lebenswelt, ihre Formen der Lebensbewältigung, 
ihr soziales Umfeld, den öffentlichen Diskurs und den damit verbundenen Men- 
schenrechten. Die Verankerung der Menschenrechtsidee in Praxis und Theorie der 
Sozialen Arbeit führte wesentlich dazu, dass sich das Verständnis von Hilfeleistung 
der Sozialen Arbeit für ihre Zielgruppen im Laufe der Zeit verändert hat. 
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Während im Zuge der Industrialisierung im 19. Jahrhundert weite Teile der 
Bevölkerung im Westen verarmten, sah man in der Sozialen Arbeit eine staatliche 
Elendsverwaltung und -kontrolle. Die Kirchen begegneten gesellschaftlichen Fehl- 
entwicklungen auf Basis einer religiös motivierten Barmherzigkeitspraxis. Heute 
versteht sich die Soziale Arbeit weder bloß als normierendes Ausführungsorgan 
des Staates noch als ausschließlich caritativ agierend (vgl. Maaser 2010: 89f.). Die 
Profession sieht sich einem herausfordernden Spannungsverhältnis von Hilfe und 
Kontrolle und - wie nun gezeigt wird - ihrem professionellen Anspruch ausgesetzt. 

Im Diskurs zum Selbstverständnis der Profession zeigt sich zunächst ein all- 
gemein geteiltes Verständnis eines Doppelmandats von Hilfe und Kontrolle als zen- 
trales Strukturmerkmal der Sozialen Arbeit. Es besteht aus dem Kontrollauftrag 
der gesellschaftlichen Instanzen, die durch die Akteur*innen und Träger*innen 
des Sozialwesens in Form ihrer Zielsetzungen repräsentiert werden einerseits 
und der Unterstützung für die Adressat”innen in ihren Interessen andererseits. 
Sozialarbeiter*innen stehen in ihrer Praxis daher zunächst zwischen öffentlichem 
Auftrag und ihren Klient”innen, womit sie einem spürbaren Spannungsverhältnis 
und Widersprüchen im Handeln ausgesetzt sind, insbesondere dann, wenn die 
Interessen und Bedürfnisse der Klient*innen nicht mit den Vorgaben und Zielen 
der Institutionen übereinstimmen. Da es sich bei den Adressat*innen nicht um 
Auftraggeber*innen »mit Rechten, die über die vom Staat gewährten und kontrol- 
lierten Sozial- und Erziehungshilfeansprüche hinausgehen« (Staub-Bernasconi 
2018: 113) handelt müsste man im eigentlichen Sinne von einem »zweidimensio- 
nalen Monomandat des Staates« (Staub-Bernasconi 2018: 113) sprechen (vgl. Staub 
Bernasconi 2008: 22; vgl. Staub-Bernasconi 2018: 113; vgl. Maaser: 2010: 90£.). 


Nivedita Prasad von der ASH Berlin konstatiert: 


»Ein Verständnis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession macht die 
Grenzen des Doppelmandats der Sozialen Arbeit sehr deutlich.« (Ebd. 2016: 21) 


Daher wurde die Perspektive auf die beiden markierten Mandate der Sozialen Ar- 
beit von Vertreter”innen der Profession erweitert, um im eben beschriebenen Span- 
nungsverhältnis einem fachlich fundiertem Sachurteil als selbständige Größe zwi- 
schen Institution und Klient*in hinsichtlich der Handlungsoptionen Rechnung zu 
tragen. Neben dem ersten Mandat seitens der Adressat”innen der Sozialen Arbeit 
und dem zweiten der Gesellschaft bzw. von Träger”innen/Institutionen, kam so- 
mit ein drittes der Profession selbst hinzu und fand in nationalen sowie interna- 
tionalen berufspolitischen Dokumenten der jüngeren Vergangenheit Eingang. Das 
dritte Mandatbeinhaltet neben einer wissenschaftlichen Beschreibungs- und Erklä- 
rungsbasis und damit einer wissenschaftsbegründeten Handlungspraxis, Metho- 
den und Social Policies sowie eine ethische Basis, d.h. einen verbindlichen Berufsko- 
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dex, der sich explizit auf die Menschenrechte als dessen Grundlage bezieht. Ferner 
schließt es die Selbstreflexion der Profession mit ein, was bedeutet, dass das fach- 
liche Wissen, die sozialarbeiterischen Dienstleistungen, die Praxis sowie die Sozi- 
alarbeiter*innen ihr eigenes professionelles Handeln einer Selbstevaluation - bzw. 
Reflexion unterziehen. Es kann als unabhängige kritische Beurteilungsinstanz be- 
zeichnet und als Reaktion auf die herangetragenen Erwartungen betrachtet werden 
(vgl. Staub-Bernasconi: 2018: 113f.; vgl. Staub Bernasconi 2008: 22; vgl. Maaser 2010: 
90, 94; vgl. Weser 2020: 102; vgl. Prasad 2016: 21f.). 


Staub-Bernasconi hält dazu fest: 


»Das dritte Mandat kann man zunächst mit einer Kurzformel umreißen, nämlich 
»nach bestem Wissen und Gewissen« zu handeln.« (Ebd. 2018: 114) 


Der deutsche Theologe und Professor für Ethik am Fachbereich Soziale Arbeit, Wolf- 
gang Maaser, dazu: 


»Während der Einfluss der Profession in der Medizin als gewichtiges empirisches 
Faktum angesehen wird, stellt der Einfluss der Profession in der Sozialen Arbeit 
bis dato einen weiterhin normativen und damit erst zu entwickelnden Anspruch 
dar. [...] Dies erfordert die Entwicklung und Bestimmung der Sozialen Arbeit aus 
einem Tripelmandat (öffentliche, nutzerorientierte und professionelle Beauftra- 
gung) .« (Maaser 2010: 92) 


Mit der Anerkennung und Konzeption des Tripelmandats in der Sozialen Arbeit wird 
die dringende Notwendigkeit des Vorhandenseins eines eigenen Berufskodex der 
Profession erkennbar. Gerade auch wenn man bedenkt, dass Soziale Arbeit von 
wirtschafts-, parteipolitischen oder religiösen Interessen wie auch menschenver- 
achtenden Ideologien und Diktaturen in den Dienst genommen werden kann. Mit 
ihm kann wissenschaftlich, ethisch-moralisch und kritisch zu gesellschaftlichen 
Verhältnissen, politischen Entwicklungen und entsprechenden Gesetzen, inner- 
halb welcher sozialarbeiterische Dienstleistungen gestaltet und geleistet werden, 
Position bezogen werden (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 114f.; vgl. Weser 2020: 101f.). 
Ebenso können durch das dritte Mandat die ersten beiden Mandate »auch einer 
kritischen Beurteilung und Revision unterzogen werden.« (Weser 2020: 117) 

Neben dem Ethikkodex des Internationalen Verbandes der Sozialarbeiter”in- 
nen (IFSW), welcher die Menschenrechte unter besonderer Berücksichtigung von 
sozialer Gerechtigkeit als ethische Leitlinie hervorhebt (vgl. IFSW 2018: 0.S.; vgl. 
Staub-Bernasconi 2018: 115), haben die nationalen Berufsverbände im deutsch- 
sprachigen Raum in Anlehnung an die globale Definition der Sozialen Arbeit (vgl. 
Abschnitt 3.1) einen Berufskodex erarbeitet. Für die vorliegende Arbeit ist jener 
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des OBDS aus Österreich zentral, wenngleich er nicht, wie bereits erwähnt, wie 
in Deutschland oder in der Schweiz verbindlich ist (vgl. Abschnitt 6.1.2; vgl. OBDS 
2020: 2-7). In Deutschland wurde ein Ethikkodex vom DBSH und in der Schweiz 
von Avenir Social, dem Berufsverband Soziale Arbeit Schweiz, für Sozialarbei- 
ter”innen formuliert (vgl. DBSH 2014: 5-43; vgl. Avenir Social 2010: 5-17). Maaser 
zeigt auf, dass auf das Tripelmandat in der Sozialen Arbeit nicht nur hingedeutet, 
sondern vielmehr seine Struktur einer normativen Reflexion unterzogen werden 
muss (vgl. ebd. 2010: 92). 


Folgende Graphik visualisiert die drei Mandate der Sozialen Arbeit mit der jeweili- 


gen Zielsetzung: 


Abbildung 18: Struktur des Tripelmandats (vgl. Maaser 2010: 94) 


1. Mandat: Sozialstaat 
Ziel: Inklusion 


3. Mandat: Profession 


2. Mandat: Klient*innen Ziel: Inklusion und Autonomie 
Ziel: Autonomie 


Basis: Wissenschaft und 
Menschenrechte 


In Anlehnung an Staub-Bernasconi und Maaser bedeutet die Ausübung des drit- 
ten Mandats, die ersten beiden Mandate kritisch einer normativen Reflexion zu un- 
terziehen, wofür ethisches und menschenrechtsbezogenes Wissen unverzichtbar 
ist (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 117; vgl. Maaser 2010: 94). Dies kann innerhalb der 
Disziplin auf diskursiver Ebene erfolgen oder im Rahmen eines Reflexions- bzw. 
Evaluationsprozesses innerhalb des praktischen Handelns in den Handlungsfeldern 
der Sozialen Arbeit, wie später noch exemplarisch und in Verbindung mit der Men- 
schenrechtsbildung in der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen gezeigt wird (vgl. 
Abschnitt 7.3.2). In Bezug auf das erste Mandat ist auf Basis wissenschaftlicher Er- 
kenntnisse und der Menschenrechte zu prüfen, ob die, innerhalb der im Rahmen 
eines subsidiär organisierten Sozialstaates geschaffenen, sozialen Strukturen Men- 
schen die Möglichkeit bieten, ein nachhaltig gelingendes autonomes Leben zu füh- 
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ren und folglich das Ziel der Inklusion erreichen. In Ausübung des dritten Mandats 
versuchen Sozialarbeiter*innen hier eine Metaperspektive auf den institutionellen 
Auftrag einzunehmen und eine professionelle Position hinsichtlich der Legitimität 
des Auftrages zu beziehen (vgl. Maaser 2010: 93f.). Für die kritische Reflexion des 
zweiten Mandats ist im Zuge von Interaktions- und Unterstützungsprozessen die 
Selbstbestimmung bzw. Autonomie sowie die Willens-, Handlungs- und Entschei- 
dungsfreiheit der Adressat”innen besonders vordergründig in den Blick zunehmen 
(vgl. Maaser 2010: 92f.). 

Die Sozialpädagogin und Direktorin des Bundesinstituts für Sozialpädagogik, 
Karin Lauermann, verdeutlicht vor dem Hintergrund des bereits ausgeführten 
Menschenbildes (vgl. Abschnitt 3.2.2) in ihrem Artikel Freiheit im Handbuch Soziale 
Arbeit, in welch heterogener Weise Menschen in ihrer Freiheit eingeschränkt sein 
können. Menschenrechte als Freiheitsrechte zu denken, so schreibt sie, beinhalte 
für die Soziale Arbeit »den Auftrag, für eine Optimierung der Handlungs- und 
Entscheidungsfreiheit aller Menschen Sorge zu tragen, um allen Menschen die ih- 
nen höchstmögliche Autonomie als Selbstbestimmung im Sinne transzendentaler 
Freiheit zuzuerkennen.« (Lauermann 2015: 474) 

Besonders schwierig gestaltet sich die Förderung bzw. Wiederherstellung der 
Autonomie für Sozialarbeiter*innen dann, wenn Klient”innen aufgrund einer Kri- 
sensituation, Erkrankung o.ä. selbst nicht in der Lage sind, zu entscheiden und zu 
handeln und deshalb Professionist”innen gefordert sind, in einer advokatorischen 
Funktion für ihre Klient”innen stellvertretend zu handeln. Im Sinne dieser »Sozi- 
alanwaltschaft« arbeiten Sozialarbeiter*innen »durch das Aufzeigen und Begleiten 
von Zugängen zu ökonomischen, sozialen und kulturellen Ressourcen [...] gegen die 
machtinduzierten Verdinglichungen der Menschen an. [...] oberstes Ziel ist die Er- 
haltung, die Wiederherstellung und der Schutz der Subjekthaftigkeit des Klienten 
[sic!]« (Maaser 2010: 93; vgl. Abschnitt 3.2.2). 

Mit dem dritten Mandat ist ein bestehender intensiver Diskurs zu einem po- 
litischen Mandat der Sozialen Arbeit verbunden, welcher hier nur angedeutet, 
aber keiner näheren Betrachtung unterzogen wird (vgl. dazu exemplarisch Merten 
2001). An dieser Stelle kann nicht bestritten werden, dass es einer Befähigung für 
zukünftige Sozialarbeiter*innen zum Umgang mit dem Tripelmandat und zur 
Umsetzung der Ethikkodizes in die Handlungspraxis bedarf. Durch die Befähigung 
zur Gestaltung menschenwürdiger Dienstleistungen und Rahmenbedingungen 
innerhalb von Institutionen, zur Mitarbeit an organisationalen Leitbildern, zur 
Mitgestaltung des öffentlichen Diskurses, zum Engagement in Netzwerken sowie 
zur Gestaltung und Organisation politischer Kampagne- und Lobbyarbeit, zur For- 
mulierung von Statements zu Gesetzesentwürfen und der Teilnahme in politischen 
Gremien und Ausschüssen kann dem Menschenrechtsansatz in der sozialarbei- 
terischen Handlungspraxis - auch in der angedeuteten politischen Dimension - 
Rechnung getragen werden (vgl. Eberlei et.al. 2018: 203-206). Ferner wird die Mög- 
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lichkeit zur Auseinandersetzung und Weiterentwicklung des Verständnisses von 
Sozialer Arbeit als eine Menschenrechtsprofession im Rahmen der Ausbildung als 
zwingende Voraussetzung, den Menschenrechtsansatz in die Praxis umzusetzen, 
gesehen: 


»Hier sind die [...] (Hoch) Schulen der Sozialen Arbeit gefragt. Denn die für ei- 
ne menschenrechtsbasierte Praxis notwendige Ausbildung einer professionellen 
Identität beginnt im Studium Sozialer Arbeit. [..] Die konsequente Umsetzung 
des Menschenrechtsansatzes erfordert, dass menschenrechtliches Sehen, Urtei- 
len und Handeln in Seminaren, z.B. anhand von Falldiskussionen, eingeübt wird, 
dass die Menschenrechtsperspektive über Fächergrenzen hinweg zu einer Leitper- 
spektive wird und eine menschenrechtliche Debattenkultur in den Veranstaltun- 
gen und über diese hinaus gefördert wird. Eine in dieser Weise fokussierte Ausbil- 
dung der Sozialen Arbeit ist Voraussetzung für die Entwicklung einer menschen- 
rechtsbasierten professionellen Identität.« (Eberlei et.al. 2018: 208). 


6.2.2 Kontroversen im Diskurs zum Professionsverständnis 


Wie bereits herausgestellt, basieren die international anerkannte allgemeine Defi- 
nition der Sozialen Arbeit (vgl. Abschnitt 3.1), die von den nationalen Berufsverbän- 
den daraus abgeleiteten und entwickelten Ethikkodizes sowie die Richtlinien zur 
Ausbildung von Sozialarbeiter*innen auf einem bereits seit den 1940er Jahren ein- 
gesetzten Aushandlungs- und Institutionalisierungsprozess zur Orientierung der 
Sozialen Arbeit an den Menschenrechten (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 10£.). 

Die Anmerkungen, die konkret zur globalen Definition der Sozialen Arbeit 
verschriftlicht sind, veranschaulichen den engen Bezug zu den Menschenrechten 
eindeutig. Als Kernaufgaben einer emanzipatorischen Handlungspraxis und so- 
zialarbeitswissenschaftlichen Disziplin werden nämlich »die Entwicklung eines 
kritischen Bewusstseins durch die Reflexion struktureller Ursachen von Unterdrü- 
ckung und/oder Privilegierung anhand von Kriterien wie Rasse, Klasse, Sprache, 
Religion, Geschlecht, Behinderung, Kultur und sexueller Orientierung und die 
Entwicklung von Handlungsstrategien zur Auseinandersetzung mit strukturellen 
und persönlichen Barrieren« (IFSW 2014: 0.5.) gesehen. Ferner ist es Aufgabe der 
Profession, strukturelle Verhältnisse, die zur Marginalisierung, Unterdrückung 
oder Ausgrenzung von Menschen beitragen zu analysieren und zu transformieren, 
die Menschenrechte sowie ökonomische, ökologische und soziale Gerechtigkeit 
nachhaltig zu fördern. Als übergeordnete Prinzipien werden die Achtung der Men- 
schenwürde und der Vielfalt sowie die Wahrung der sozialen Gerechtigkeit und der 
Menschenrechte der ersten, zweiten und dritten Generation postuliert (vgl. IFSW 
2014: 0.8.; vgl. Abschnitt 5.1 und 5.2). In Anlehnung dazu haben die Berufsverbände 
im deutschsprachigen Raum - der OBDS, DBSH und Avenir Social - das Berufsbild, 
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Aufgaben und Ziele sowie das zugrunde gelegte Menschenbild der Sozialen Arbeit 
in unterschiedlichen Dokumenten konkretisiert (vgl. OBDS 2020: 2-7; vgl. DBSH 
2014: 5-43; vgl. Avenir Social 2010: 5-17). 


So erklärt der österreichische Berufsverband der Sozialarbeiter*innen (OBDS) in 
der Generalversammlung vom 24.6.2017 die Soziale Arbeit eindeutig zu einer Men- 
schenrechtsprofession: 


»Sie tritt für ein Zusammenleben in Demokratie und Solidarität ein. Dabei be- 
ruft sie sich auch auf die menschenrechtlichen Erklärungen des Europarates und 
der Europäischen Union. [...] Sozialarbeit fördert Menschen in der Erhaltung ihrer 
Würde, befähigt sie ihrem [sic!] Lebensumfeld zu handeln und unterstützt sie bei 
der Bewältigung ihrer Lebensherausforderungen.« (OBDS 2004: 1-9) 


Als Aufgaben und Ziele der Sozialen Arbeit wurden, mit Verweis auf die bereits dar- 
gestellte Gegenstandsbestimmung und das Tripelmandat, in diesem Dokument ei- 
nerseits auf der individuellen Ebene die Unterstützung der Adressat”innen bei der 
Gestaltung eines gelingenden Lebens unter gegebenen Umweltbedingungen sowie 
andererseits auf der gesellschaftlichen Ebene ein Hinwirken auf den sozialen Wan- 
del bzw. die sozialökologische Transformation genannt, die es Klient”innen ermög- 
licht, ihre physischen, psychischen, sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen Be- 
dürfnisse zu entfalten und größtmögliche Autonomie zu erfahren (vgl. Abschnitte 
3.1,5.2.1und 6.2.1). Im selben Paper werden zudem wesentliche Inhalte der Ausbil- 
dung von Sozialarbeiter*innen herausgestellt. An erster Stelle wird die Ethik der So- 
zialen Arbeit genannt, was darauf schließen lässt, dass die Berufsverbände die enor- 
me Bedeutung der Vermittlung und des Kenntniserwerbes von ethischen Grundla- 
gen der Sozialen Arbeit bewusst ist und entsprechend herausgestellt werden muss 
(vgl. OBDS 2004: 1-9). Dennoch - und dies erscheint für die vorliegende Arbeit zen- 
tral - findet die Implementierung von Bildungsangeboten zu den Menschenrech- 
ten und/oder Menschenrechtstrainings in den Curricula der Studiengänge trotz der 
Auffassung von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession hier auf nationaler 
Ebene in Österreich keine explizite Erwähnung. 

Im selben Jahr widmete sich die Jahrestagung 2017 der Deutschen Gesellschaft 
für Soziale Arbeit (DGSA) ausschließlich der Bedeutung der Menschenrechte für 
die Soziale Arbeit (vgl. DGSA 2017: 0.S.). Der inhaltlichen Gestaltung und konzep- 
tionellen Organisation der Jahrestagung ging die These voraus, dass die Soziale 
Arbeit als eine Menschenrechtsprofession weitgehend anerkannt ist und die Ori- 
entierung an den Menschenrechten in der Handlungspraxis »nicht ins Belieben 
der in der Sozialen Arbeit tätigen Menschen gestellt, sondern - unwiderruflich 
und verbindlich - normativ gesetzt ist.« (Eberlei et.al. 2018: 15) Während die Vor- 
träge dieser Jahrestagung erkennbar abbildeten, dass sich das Selbstverständnis 
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als eine Menschenrechtsprofession unter den Sozialarbeiter”innen im deutsch- 
sprachigen Raum noch immer nicht vollständig durchgesetzt hat und nach wie vor 
»systematisches Wissen über die Umsetzung und Gestaltung von Interventionen 
zur Förderung der Menschenrechte« (Eberlei et.al. 2018: 15) innerhalb konkreter 
Handlungsfelder fehlt, konnte dennoch im Anschluss aus den Tagungsbeiträgen 
ein Sammelband publiziert werden, welcher sich diskursiv mit den gegenwärtigen 
Herausforderungen der sozialarbeiterischen Praxis befasst und sie mit ethischem, 
juristischem sowie politikwissenschaftlichem Wissen und der Orientierung an den 
Menschenrechten verbindet (vgl. Eberlei et.al. 2018; vgl. Abschnitt 1.3). 

Besonders historische Aufarbeitungen, wie das Beispiel der Analyse der Ver- 
antwortungskette hinter dem staatlichen System der österreichischen Fürsorge- 
und Heimerziehung sowie Fremdunterbringung von Kindern und Jugendlichen 
nach 1945 zeigen (vgl. Bauer et.al. 2013), wie wichtig der Diskurs zur Wahrung der 
Menschenwürde und Einhaltung der Menschenrechte in Handlungsfeldern der 
Sozialen Arbeit, vor allem in totalen Institutionen, ist (vgl. Kappeler 2008: 38). 


Dies wird folgendermaßen ausgedrückt: 


»Institutionen, indenen»rund um die Uhr« der Lebensalltag von Menschen »gere- 
gelt« wird: Stationäre Einrichtungen der Pflege alter Menschen und Menschen mit 
Behinderungen, psychiatrische Kliniken, Strafanstalten, Abschiebe-Knäste, Kran- 
kenhäuser, stationäre Erziehungshilfe. Die Gefahr der Nichtbeachtung und Verlet- 
zung von Menschenwürde und Menschenrechten der KlientInnen Sozialer Arbeit 
wächst mit dem Grad ihres Angewiesen-Seins unter ein Gewalt-Verhältnis, das bei 
allen Formen der zwangsweisen »geschlossenen Unterbringung« vorliegt. Gerade 
in solchen Institutionen müsste eine besondere Sensibilisierung des Personals be- 
zogen auf die Achtung der Menschenwürde und der Menschenrechte zum profes- 
sionellen Standard gehören.« (Kappeler 2008: 38) 


Aus derartigen Gründen und aufgrund des Umstandes, dass Sozialarbeiter*innen 
zugleich selbst gefährdet sind, Menschenrechte zu verletzen, identifizierten die 
Vereinten Nationen die Soziale Arbeit neben 13 weiteren Professionen ebenso als 
eine Menschenrechtsprofession (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 11; vgl. Fritzsche 2009: 
182ff.; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 74). 

Im Jahr 2019 haben die International Federation of Social Workers (IFSW) und 
die International Association of Schools of Social Work (IASSW) die Global Standards 
for Social Work Education and Training aktualisiert. Bei diesem Dokument handelt es 
sich um einen Leitfaden, der inhaltliche Standards für die Ausbildung von Sozial- 
arbeiter*innen enthält (vgl. IFSW 2020: 0.5.). Dieses Dokument belegt, dass sich 
die internationalen Verbände bereits in der inhaltlichen Gestaltung der Ausbildung 


6. Soziale Arbeit - eine Menschenrechtsprofession (?) 


von Sozialarbeiter*innen an der Auffassung von Sozialer Arbeit als eine Menschen- 
rechtsprofession orientieren. 

Das Verständnis von Sozialer Arbeit als eine Menschenrechtsprofession in Form 
einer normativen Selbstbestimmung, die im Tripelmandat ihren Niederschlag ge- 
funden hat, maßgeblich durch die Arbeit von Staub Bernasconi geprägt ist und letzt- 
lich so auch in Positionspapiere für die Soziale Arbeit zentraler Institutionen auf- 
genommen wurde, sieht sich nach wie vor im Fachdiskurs einigen Kritikpunkten, 
die sich an den Begriffen »Unschärfe, Inflationierung, Überforderung und Ideali- 
sierung« kennzeichnen lassen, gegenübergestellt (vgl. Weser 2020: 103). 

Bezogen auf die Feststellung von Zeller (vgl. Abschnitt 6.2.1) und auf unzählige 
Gespräche vom Sozialpädagogen Manfred Kappeler mit Sozialarbeiter”innen in der 
Praxis in den letzten Jahrzehnten bestehe die Gefahr, dass der Menschenrechtsdis- 
kurs in der Sozialen Arbeit aufder Metaebene hängen und abstrakt bliebe. Kappeler 
konstatiert dazu: 


»Mit der Abspaltung der Menschenrechte von den die praktische Arbeit weit- 
gehend regulierenden rechtlichen Bestimmungen [..] geht auch die immer 
notwendige kritische Frage nach der Menschenrechts- und Grundgesetzkon- 
formität einzelner gesetzlicher Bestimmungen und Ausführungsverordnungen, 
ja ganzer Gesetze, verloren [..]. Der Bezug der Sozialen Arbeit zu den Men- 
schenrechten, Grundrechten, zur Europäischen Sozialcharta [..] bleibt weithin 
im Ungefähren und wird für das berufliche Alltagshandeln, in welche Richtung 
auch immer, nicht operationalisiert. Ein Selbstbewusstsein gar, Angehörige einer 
Menschenrechtsprofession zu sein, habe ich kaum angetroffen. [...] Von den Kol- 
leginnen und Kollegen, mit denen ich über das Verhältnis von Sozialer Arbeit und 
Menschenrechte geredet habe, kannten die meisten die Europäische Sozialcharta 
überhaupt nicht, einige wussten von ihrer Existenz, kannten den Inhalt aber 
nicht.« (Ebd. 2008: 35, 36, 43) 


Ebenso würden Studierende, ihm zufolge, sich in ihren schriftlichen Arbeiten zur 
Praxis nicht auf konkrete menschenrechtsrelevante Begründungen beziehen: »Die 
rechtsphilosophischen und rechtshistorischen Dimensionen der großen Gesetze, 
die doch den beruflichen Alltag entscheidend mitbestimmen, sind im Bewusstsein 
der meisten VerfasserInnen von schriftlichen Arbeiten im Studium und im Promoti- 
onsverfahren nicht präsent.« (Kappeler 2008: 34) In seiner Rede zum 80. Geburtstag 
von Silvia Staub-Bernasconi im Jahr 2016 betont Kappeler zwar, dass die Charakteri- 
sierung der Sozialen Arbeit als eine Menschenrechtsprofession für das Professions- 
verständnis attraktiv sei, es jedoch unbestimmt bliebe, um welche normativen An- 
sprüche und kodifizierten Rechte es bei den Menschenrechten gehe und welche Be- 
deutung sie für die Soziale Arbeit innehätten (vgl. Kappeler zit.n. Rätz/Scherr 2019: 
213f). 
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Der Sozialpädagoge Albert Scherr schließt sich dieser Kritik an und folgert dar- 
aus, dass diese konstatierte Unbestimmtheit dazu führe, den Menschenrechtsbe- 
griff in der Sozialen Arbeit inflationär zu gebrauchen, letztlich einer Entwertung 
auszusetzen und somit auch politisch wenig erfolgversprechend einsetzen zu kön- 
nen (vgl. Scherr 2020:329). Kappelers Forschungsarbeiten zur Geschichte der Sozia- 
len Arbeit bestätigen, dass die Soziale Arbeit selbst an der Missachtung und Verlet- 
zung von Menschenrechten beteiligt war bzw. sein kann (vgl. ebd. zit.n. Rätz/Scherr 
2019: 213f.; vgl. Scherr 2020: 328). Die Annahme eines Tripelmandats basiere daher 
auf »unklaren und zum Teil irreführenden Vorstellungen über die gesellschaftliche 
Position der Sozialen Arbeit.« (Scherr 2020: 328) 

Kappeler führt dazu, wie folgt, aus: Die Soziale Arbeit »besteht auch aus gesetz- 
lich regulierten und von der sog. Öffentlichen Hand finanzierten Institutionen und 
wird im Prinzip von den jeweils dominanten politischen Konstellationen gesteuert. 
Insofern ist sie »eine durch Gesetze, Finanzierung, Institutionen geregelte und ver- 
fasste Form staatlichen Handelns; [...]« (Ebd. zit.n. Rätz/Scherr 2019: 215) 


Auch hier schließt Scherr an und konkretisiert Kappelers Position folgendermaßen: 


»Denn bereits der staatlich zugewiesene Hilfeauftrag basiert auf normativen An- 
nahmen darüber, was als erforderliche Hilfen und als zulässige Formen von Kon- 
trolle und Sanktionierung gilt. [..] Das staatlich zugewiesene Mandat der Hilfe 
schließt folglich die Beachtung menschenrechtlicher Prinzipien ein, jedenfalls in 
Deutschland. Deshalb ist die vermeintlich klare Unterscheidung von drei Man- 
daten, die von drei unterschiedlichen Akteuren vergeben werden [...], zumindest 
missverständlich.« (Scherr 2020: 329) 


Die Kritik, dass sich die Soziale Arbeit im Anspruch eine Menschenrechtsprofession 
zu sein, überfordern könnte und/oder zur Idealisierung neige kommt in einem Zitat 
vom Sonder- und Heilpädagogen Friedrich Albrecht besonders zum Ausdruck: 


»Was veranlasst und berechtigt, so könnte man fragen, ein Fach wie die Sozia- 
le Arbeit dazu, sich über die Menschenrechte zu legitimieren? Wird hier das An- 
spruchsniveau nicht zu hoch gehängt- sollen SozialarbeiterInnen und Sozialpäd- 
agogInnen zu globalen MenschenrechtswächterInnen [sic!] werden? Hat es viel- 
leicht etwas mit Anmaßung zu tun, wenn eine Profession das höchste Gut auf die- 
ser Erde für sich reklamiert - Soziale Arbeit: die Menschenrechtsprofession?« (Al- 
brecht zit.n. Mührel/Röh 2008: 56) 


Die knappe Skizzierung des kontroversen Menschenrechtsdiskurses zeigt deutlich, 
dass die ethisch normative, wissenschaftlich-theoretische und berufspolitisch be- 
gründete Auffassung von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession weitgehend 
gewürdigt wird und anerkannt ist, jedoch aber auch jener Standpunkt nicht vereitelt 
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werden kann und in den Blick genommen werden muss, welcher die Relevanz der 
Menschenrechte für die Profession vorrangig in ihrem staatlichen Mandat und der 
Finanzierung begründet sieht (vgl. Weser 2020: 101). Dazu veranschaulicht der deut- 
sche Schriftsteller Matthias Weser in seinem Beitrag Neue Perspektiven aufalte Debat- 
ten: Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession in der Zeitschrift Widersprüche die Un- 
terschiede beider Betrachtungsweisen von Sozialer Arbeit als Menschenrechtspro- 
fession, wie folgt: 


Tabelle 6: Betrachtungsweisen von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession 
(vgl. Weser 2020: 101) 


Menschenrechtsprofession 
nach Staub-Bernasconi 


Menschenrechts-Verpflich- 
tung aufgrund des staatli- 
chen Mandats 


Verpflichtet durch 


Selbstverpflichtung 


Staatliches Mandat 


Funktion der Menschenrech- 
te für die Soziale Arbeit 


Identitätsstiftendes Merkmal 
der Profession 


Menschenrechtsbezug ist 
keine Besonderheit der 
Sozialen Arbeit 


Fokus 


Kritik an Gesetzen 


Subjektive Rechte der Adres- 
sat*innen 


Bedeutung für professionel- 
les Handeln 


Für gesamtes berufliches 
Handeln 


Fokussierung auf zentrale 
Rechte 


Zentrale Bezugsebene 


Individuelle Fachlichkeit 


Strukturelle Voraussetzun- 
gen für menschenrechtskon- 
forme Arbeit 


Betrachtungsweisen von 
Menschenrechten für Soziale 
Arbeit 


Einbezug der Menschenrech- 
te in die Theorien Sozialer 
Arbeit 


Kritische Reflexion der Tätig- 
keit Sozialer Arbeit aus Sicht 
der Menschenrechte 


Weser argumentiert, dass die Menschenrechte vorrangig aufgrund des staatli- 
chen Mandats und erst nachrangig aus einer normativen Selbstbestimmung für die 
Profession bedeutend sind (vgl. ebd. 2020: 101). Wie bereits beleuchtet, erlaubt der 
Bezug zu den Menschenrechten als Selbstbestimmung der Profession ein Urteilen 
auf Basis ethischer Rechtfertigung und ein Abweichen von rechtlichen Bestimmun- 
gen, indem solche als illegitim bewertet werden, wenn sie nicht mit den Menschen- 
rechten vereinbar sind (vgl. Weser 2020: 102; vgl. Staub-Bernasconi 2018: 118f). 

Der Bezug zu den Menschenrechten auf Basis des staatlichen Auftrages beinhal- 
tet das Hervorheben des Rechtscharakters von Menschenrechten, der den verab- 
schiedeten und von den Staaten ratifizierten Menschenrechtskonventionen inne- 
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wohnt und Nationen in die Pflicht nimmt, ihre Gesetzgebung in Einklang mit den 
Menschenrechten zu bringen (vgl. Weser 2020: 105). Somit sind nicht nur sozial- 
arbeiterische Dienstleistungen, sondern alle staatlich mandatierten Aufgaben den 
Menschenrechten verpflichtet und dadurch »in einer Position, dass sie im Rahmen 
ihrer Tätigkeit Menschenrechte direkt verletzen können, oder möglicherweise ihrer 
Schutzpflicht bei Verletzungen durch Dritte nicht nachkommen.« (Weser 2020: 107) 

Eine menschenrechtliche Verpflichtung, die sich allein schon aus dem staat- 
lichen Mandat der Sozialen Arbeit ergibt, schränkt eine Überprüfung, ob in den 
Handlungsfeldern menschenrechtskonform agiert wird, nicht auf das individuelle 
Handeln von Personen ein, sondern umfasst auch die Analyse struktureller Rah- 
menbedingungen hinsichtlich ihrer Menschenrechtskonformität (vgl. Weser 2020: 
109). An dieser Stelle ist festzuhalten, dass beide Ansichten für die vorliegende 
Arbeit bedeutend sind und nicht in Konkurrenz zueinander gebracht, sondern 
vielmehr ins Bewusstsein gerückt werden, um entsprechende Schlussfolgerungen 
für die Menschenrechtsbildung von Sozialarbeiter”innen anstellen zu können. 
Hier kann nicht von der Hand gewiesen werden, dass Studierenden der Sozialen 
Arbeit beide Betrachtungsweisen von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofes- 
sion, vergegenwärtigt werden müssen, um Implikationen, die sich daraus für die 
bevorstehende Praxis ergeben, zugänglich zu machen. 


Diese Erkenntnis schließt sich an Manfred Kappelers Befund in seiner Festrede für 
Silvia Staub-Bernasconi an, dass es darum geht 


»die Professionellen in der Sozialen Arbeit für die in ihr stattfindenden Men- 
schenrechtsverletzungen zu sensibilisieren, sie ohne Vorbehalte öffentlich auf- 
zudecken, ihre Opfer zu unterstützen und potentiell Bedrohte zu schützen. Also 
die Menschenwürde und die Menschenrechte als Maximen für ihr Handeln in den 
Praxisfeldern und Institutionen der Sozialen Arbeit zu begreifen, den Zumutun- 
gen der dominanten Sozialarbeitspolitik, die man im Prinzip des »Förderns und 
Forderns« und seiner ökonomistischen Begründungen zusammenfassen kann, 
zu widerstehen. M.E. geht es um die Orientierung möglichst vieler der in der 
Sozialen Arbeit handelnden Professionellen an den Menschenrechten« (Kappeler 
zit.n. Rätz/Scherr 2019: 215). 


6.3 Résumé zur Sozialen Arbeit als Menschenrechtsprofession 


In einem ersten Schritt wurde gezeigt, dass das Professionsverständnis von Sozia- 
ler Arbeit als eine Menschenrechtsprofession sowohl in der Praxis als auch in der 
Disziplin auf eine weit zurückreichende Tradition im Handeln blickt. Wie eng die 
Orientierung an der Menschenwürde und den Menschenrechten mit der Sozialen 
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Arbeit verknüpft werden kann zeigt sich weltweit aus den unterschiedlichen Wirk- 
bereichen namhafter Wegbereiter*innen der Profession. 

Nichts desto trotz konnte in einem zweiten Schritt in der Darstellung des Status 
Quo zum Professionsverständnis sichtbar gemacht werden, dass es neben eindeuti- 
gen Bekenntnissen bedeutender Vertreter*innen der Profession und Institutionen 
zur Auffassung von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession auch Vorbehalte 
und kontroverse Ansichten gibt. Hierbei kann jedoch festgestellt werden, dass sich 
diese in keinem Fall als allgemeine Kritik an der Menschenrechtsidee verstehen las- 
sen, sondern sich vielmehr daraufbeziehen, dass es zu sehr im Ungefähren bliebe, in 
wie fern sich die Soziale Arbeit über Menschenrechte legitimieren lässt und bei Stu- 
dierenden und Praktiker*innen wenig Bewusstsein und Kenntnis von menschen- 
rechtsspezifischen Aspekten ihrer Arbeit feststellbar ist. Wie wichtig dies jedoch ist 
konnte mit der skizzierten Entwicklung des Tripelmandates und dem daraus re- 
sultierenden herausfordernden Spannungsfeld für das sozialarbeiterische Handeln 
erläutert werden. An dieser Stelle ist nicht (mehr) von der Hand zu weisen, dass be- 
reits in der Ausbildung zukünftiger Sozialarbeiter*innen die inhaltliche Auseinan- 
dersetzung mit dem dritten Mandat sowie einer fundierten Berufsethik unverzicht- 
bar und notwendige Konsequenz ist. Angehende Sozialarbeiter*innen müssen auf 
das Spannungsverhältnis, das sie in ihrer Berufsausübung erwartet vorbereitet und 
zum Umgang damit aufdem Hintergrund des Berufskodex, der die Menschenrech- 
te als Handlungsnormativ anerkennt, befähigt werden. Es muss spürbar gemacht 
werden, wie es sich anfühlt, moralischen Konflikten und/oder ethischen Dilemma- 
ta (vgl. Abschnitt 7.1.2) ausgesetzt zu sein und geübt werden, wie man auf Basis 
nachvollziehbarer ethischer Begründung und Rechtfertigung professionell urteils- 
und handlungsfähig ist bzw. bleibt (vgl. Abschnitt 7.3). Ferner müssen Sozialarbei- 
ter”innen ihren professionsethischen Auftrag kennen und als Handlungsnormativ 
anwenden lernen, um beurteilen zu können, ob mit den Aufträgen verbundene Er- 
wartungen noch verantwortbar sind (vgl. Staub-Bernasconi 2019: 11, 13; vgl. Fritz- 
sche 2009: 183f.; vgl. Fritzsche et.al. 2017: 74; vgl. Abschnitt 6.2.1). 

Der ausgeführten Kritik, die Auffassung der Sozialen Arbeit als Menschen- 
rechtsprofession stecke auf einer Metaebene fest, sei zu abstrakt und unbestimmt 
und/oder neige zu einer Überforderung und Idealisierung der Profession könnte 
ebenso bereits in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen entgegengewirkt wer- 
den: indem die menschenrechtlichen Verpflichtungen, die sich aus den Betrach- 
tungsweisen der Sozialen Arbeit als Menschenrechtsprofession für die jeweiligen 
Handlungsfelder ergeben, konkret benannt und erarbeitet werden, indem pro- 
fessionelles Handeln hinsichtlich der menschenrechtlichen Relevanz diskutiert 
und operationalisiert wird, indem sichtbar gemacht wird, welche Möglichkeiten 
Professionist*innen auf individueller sowie struktureller Ebene haben, um die 
Menschenrechte zu wahren, anzuwenden und im Rahmen ihres Bildungsauftrages 
verbreiten zu können. 
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Nachdem nun beleuchtet wurde, welche Fähigkeiten in Zusammenhang mit der 
Auffassung von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession im Rahmen der 
Ausbildung zu entwickeln sind wird im folgenden Kapitel dem professionellen 
ethischen Urteilen und Handeln auf den Grund gegangen. 


7. Urteilen und Handeln innerhalb 
der Menschenrechtsprofession 


»Ethik und damit die Fragen, welche 
Prämissen einem professionellen mora- 
lischen Handeln zugrunde liegen, wie 
ethisch reflektierte Entscheidungen ge- 
troffen und professionell moralisch ge- 
handelt wird, bilden die Matrix sozialer 
Berufe.« 

Ruth Großmaß und Gudrun Perko 


Um die Auffassung von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession in die Praxis 
der Sozialen Arbeit transferieren zu können benötigt es entsprechende Fähigkei- 
ten, die insbesondere in der professionellen Urteils-, Entscheidungs- und Hand- 
lungskompetenz angenommen werden. In einem ersten Schritt findet daher eine 
theoretische Annäherung an ethische Grundlagen und Aspekte der Sozialen Arbeit 
statt, gefolgt von einer begrifflichen Klärung von Ethik und Moral. Es werden ferner 
die Gründe und Situationen erörtert, die die Auseinandersetzung mit ethischen 
Implikationen der Profession dringend notwendig machen. In einem zweiten 
Schritt werden Erkenntnisse zur Moralentwicklung nachgezeichnet. Hier wird 
insbesondere auf das Stufenmodell aus der umfangreichen Arbeit von Lawrence 
Kohlberg (1927-1987) eingegangen und beleuchtet, inwiefern dieses Modell für eine 
ethische Reflexion in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen nutzbar gemacht 
werden kann. In einem letzten Schritt wird dem Kern professionellen Urteilens und 
Handelns in der Sozialen Arbeit sowie der Entwicklung entsprechender ethischer 
Kompetenz auf den Grund gegangen. 


7.1 Ethik und Moral in der Sozialen Arbeit 


In den folgenden beiden Abschnitten werden Formen und Modelle moralischer bzw. 
ethischer Argumentation sowie eine Wertebasis für die sozialarbeiterische Praxis 
beleuchtet. 
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7.1.1 Begriffe, Formen und Argumentationsmodelle von Ethik und Moral 


Ebenso wie bei der Bestimmung des Gegenstandes (vgl. Abschnitt 3.1) gibt es auch 
hinsichtlich der Ethik in der Sozialen Arbeit unterschiedliche, durchwegs kritisier- 
bare Zugänge, die Thomas Schumacher, Professor für Philosophie in der Sozialen 
Arbeit an der Katholischen Stiftungshochschule in München, akzentuiert: Neben ei- 
ner theologischen Ethik als Normativ für das Denken und Handeln in der Sozialen 
Arbeit in - historisch und kontemporär gesehen - kirchlichen Träger*innenschaf- 
ten, stehen eine pathetische Haltung basierend auf der Wahrnehmung von Sozialer 
Arbeit als helfenden Beruf und eine advokatorische Ethik, die auf einer advokato- 
risch begriffenen Sozialen Arbeit gründet. Alle Ansätze scheinen zunächst berech- 
tigt, haben jedoch auch ihre Unzulänglichkeiten, wie beispielsweise das Aussparen 
fachlicher Begründungsfiguren oder die Reduktion auf paternalistische oder pathe- 
tische Herangehensweisen (vgl. Schumacher 2013: 19). 


Schumacher dazu: 


»Man muss freilich sehen, dass all diese Versuche, Ethik als Thema für die Soziale 
Arbeit zu setzen, mit den Unschärfen im begrifflichen Verständnis dessen korre- 
spondieren, was Soziale Arbeit ist.« (Ebd. 2013: 20; vgl. Abschnitt 3.1.) 


Schlussendlich findet man in der Fachliteratur eine Vielzahl an Gründen für die ho- 
he Relevanz von Ethik in der Sozialen Arbeit: Für die Soziale Arbeit als Praxis bzw. 
Beruf (vgl. Abschnitt 3.1.1) ist sie hinsichtlich der inneren Haltung und dem struk- 
turellen Denken, für die Soziale Arbeit als Disziplin (vgl. Abschnitt 3.1.2) hinsicht- 
lich der Möglichkeit zur Ausrichtung am Gegenstand der lebenswerten Gesellschaft 
und für die Profession selbst (vgl. Abschnitt 6.2.1) hinsichtlich der Bewertung gesell- 
schaftlichen Wandels von großer Bedeutung und in der Ausbildung von Sozialarbei- 
tern“innen deshalb bereits fest verankert (vgl. Schumacher 2013: 34; vgl. Großmaß/ 
Perko 2011: 7; vgl. Maaser 2010: 17; vgl. Abschnitt 4.1.2). 


Soziale Arbeit muss einerseits in der Lage sein, ihre Aufgaben und Ziele, zu denen 
die Wahrung der Menschenwürde sowie die Einhaltung und Verteidigung der Men- 
schenrechte zählen (vgl. Abschnitt 3.1; vgl. Kapitel 5), öffentlich begründen sowie 
ethisch rechtfertigen und andererseits mit einem feststellbaren moralischen Plura- 
lismus kritisch und konsensorientiert umgehen zu können (vgl. Maaser 2010: 16f.; 
vgl. Großmaß/Perko 2011: 18f.). Allein der Umstand, dass Soziale Arbeit unmittel- 
bare Auseinandersetzung und Begegnung mit Menschen bedeutet, macht die ethi- 
sche Dimension, insbesondere eine ethische Kompetenz als unverzichtbaren Teil 
der Handlungskompetenz zu einer conditio sine qua non (vgl. Eisenmann 2006: 40). 
In den Begegnungen sind es nicht nur die persönlichen Moralvorstellungen des Ge- 
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genübers (hier: Adressat”innen der Sozialen Arbeit) und unterschiedliche Moralko- 
dizes von Gesellschaften (vgl. exemplarisch Kohlfürst 2016: 26), die eine Rolle spie- 
len und ein kritisches Nachdenken erfordern, sondern auch die persönlichen sowie 
professionellen Zugänge zu Werten und Normen von Sozialarbeiter*innen selbst. 


Großmaß und Perko konstatieren dazu: 


»In diesem Sinne sind die Professionellen sowohl mit ihren eigenen moralischen 
Werten konfrontiert als auch mit den der Anderen, sie müssen sich auf deren Le- 
benswelten und -bedingungen einlassen und immer auch klären, was es für die 
Anderen bedeutet, gut zu handeln oder ein glückliches Leben zu führen.« (Ebd. 
2011: 28) 


Schumacher plädiert daher für eine systematische Zusammenführung von Sozia- 
ler Arbeit und Ethik und hebt damit verbunden die Bedeutung der theoriebasierten 
Konzeption Sozialer Arbeit als eine Menschenrechtsprofession, insbesondere durch 
Silvia Staub-Bernasconi, hervor (vgl. Kapitel 6). Ihm zufolge ist es unabdingbar, sich 
zunächst über die Menschenrechte hinaus mit dem ethischen Charakter der Profes- 
sion zu befassen (vgl. Schumacher 2013: 20) und »[...], dass Bedeutung und Funktion 
der Ethik in der Sozialen Arbeit erkannt und die Wirkweise ethischer Handlungs- 
kompetenz im Kern erfasst wurde.« (Ebd. 2013: 25) Spätestens hier wird deutlich er- 
kennbar, wie untrennbar die Menschenrechte als Handlungsnormativ und die ethi- 
sche Dimension in der Sozialen Arbeit sind. 

Historisch gesehen existiert schon sehr lange ein Bewusstsein über die Relevanz 
von Ethik in der Sozialen Arbeit, welches einerseits aufder Forderung nach einer ge- 
klärten ethischen Grundhaltung, wie sie bereits in den Ethikkodizes der Berufsver- 
bände formuliert ist (vgl. Abschnitt 6.2.1) und andererseits auf dem Anspruch, sich 
mit der ethischen Kompetenz im Rahmen der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen 
zu befassen, beruht (vgl. Schumacher 2013: 27). 


Dazu halten Großmaß und Perko fest: 


»Das erforderliche Wissen über Moral und Ethik sollte fester Bestandteil von Aus- 
bildung und Studium sein [...] Der Transfer dieses Wissens in die Praxis, die Aus- 
bildung der dafür erforderlichen »Klugheit« allerdings setzt den Austausch mit 
anderen und das Erlernen sowie die Einübung von Reflexion voraus — einer Re- 
flexion, die auch selbstkritische Anteile hat und für Anregungen offen ist.« (Ebd. 
2011: 44) 


Vorab bedarf es aber nun einer grundsätzlichen begrifflichen Klärung der Termini 
Ethik, Moral und Ethos, denn keinesfalls handelt es sich dabei um Synonyme (vgl. 
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Großmaß/Perko 2011: 20). Mit der Ethik ist eine Reflexionsweise der Moral bzw. 
eine Wissenschaft über die menschliche, insbesondere moralische Handlungspra- 
xis gemeint, »deren Aufgabe es ist, über Moral (Sitte) und Moralität (Sittlichkeit) zu 
sprechen und Vorschläge zum moralischen Handeln zu machen.« (Großmaß/Perko 
2011: 20; vgl. Großmaß/Perko 2011: 31; vgl. Schmid Noerr 2012: 34; vgl. Eisenmann 
2006: 36). Ethik bedeutet demnach, Werte und Normen kritisch zu reflektieren und 
menschliches Wollen und Handeln vor dem Hintergrund personen- und situations- 
bedingter Unterschiede wissenschaftlich zu analysieren (vgl. Maaser 2010: 12; vgl. 
Eisenmann 2006: 37). Unter der Moral werden ebendiese Werte, Normen und Re- 
geln (Moralkodex) einer Gruppe, Gemeinschaft oder Gesellschaft verstanden (vgl. 
Großmaß/Perko 2011: 20). Während moralische Werte »theoretisch rekonstruierba- 
re Hintergrundvorstellungen« darüber sind, »was für eine Person zu einem gelun- 
genen Leben gehört oder woran eine vernünftig eingerichtete Gesellschaft zu be- 
messen ist«, sind Normen in Form von Geboten oder Verboten »handlungsleitende 
Anweisungen, die dazu dienen Werte zu realisieren oder gegenüber anderen Ziel- 
setzungen zu schützen.« (Schmid Noerr 2012: 37) Die Moral basiert auf Grundsät- 
zen, Bräuchen, Glaubenssätzen und gesellschaftlichen Gegebenheiten, die Einfluss 
auf das Handeln von Menschen nehmen (vgl. Eisenmann 2006: 38). Zusammenge- 
fasst sei in Bezug auf Ethik und Moral festgehalten, dass die Moral unmittelbar auf 
das praktische und sittliche Handeln bezogen und die Ethik eine theoretische Aus- 
einandersetzung damit ist (vgl. Eisenmann 2006: 38). 


Dem Terminus Ethos können vier Bedeutungen zugeschrieben werden, eine wert- 
neutrale im Sinne von Gewohnheit, eine positivwertende im Sinne von Tugend, eine 
aufeine soziale Gruppe bezogene im Sinne von Sitte und eine auf Individuen bezo- 
gene im Sinne von Denkweise. Daraus ergibt sich für die begriffliche Fassung vom 
Terminus Ethos folgende Matrix (vgl. Schmid Noerr 2012: 34): 


Tabelle 7: Begriffliche Fassung von Ethos (vgl. Schmid Noerr 2012: 34) 


wertneutral beschreibend positiv wertend 
sozial Üblichkeit, Brauch Sitte, Sittlichkeit 
individuell Gewohnheit, Denkweise Charakter, Tugend 


Das Ethos, in der Fachliteratur auch übersetzt mit ethischer Haltung, umfasst 
demnach unterschiedliche Dimensionen von teils unreflektierten eingeübten Bräu- 
chen und Gewohnheiten, die die Ethik kritisch reflektiert sowie prüfend und beur- 
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teilend in den Blick nimmt (vgl. Schmid Noerr 2012: 35, 125; vgl. Maaser 2010: 13; vgl. 
Großmaß/Perko 2011: 20). 

In einem nächsten Schritt werden die als wesentlich erachteten Methoden, Be- 
gründungs- bzw. Argumentationsmodelle und Formen der Ethik zur Orientierung 
sowie besseren Einordnung skizziert. Vorausgeschickt wird, dass die Auseinan- 
dersetzung mit professioneller ethischer Handlungskompetenz in der Sozialen 
Arbeit, die eine moralische Urteils-, Entscheidungs- und Argumentationsfähigkeit 
einschließt, in der vorliegenden Arbeit vor dem Hintergrund einer (moral-)phi- 
losophischen modernen Ethik in Abgrenzung zu einer theologischen Ethik geschieht. 
Diese bezieht sich nicht auf ein Gottesbild, sondern versucht, ausgerichtet an 
Praxisfragen, Menschen in unterschiedlichen Bezugssystemen mit Deutungs- und 
Orientierungsarbeit zu unterstützen (vgl. Schumacher 2013: 50, 54; vgl. Eisenmann 
2006: 54). Mit moralischem Urteil und/oder einer moralischen Handlung ist im 
weiteren Sinne die »Bindung moralischer Entscheidungen an vernünftige Überle- 
gungen sowie die Begründung des Geltungsanspruchs von Regeln und Normen« 
(Großmaß/Perko 2011: 38f.) gemeint. »Dabei werden zwei Ebenen unterschieden, 
die Ebene der theoretischen Begründung von Normen und ethischen Zielen und 
die Ebene der Beurteilung gegebener Zustände oder möglicher Handlungen nach 
diesen Normen.« (Großmaß/Perko 2011: 39) 


Hinsichtlich ihrer Methoden zur Beantwortung von Fragen nach moralisch gutem 
Handeln können die normative und deskriptive Ethik unterschieden werden, die 
sich an der Grundnorm, nämlich dass moralisches Handeln im Wohlverhalten ge- 
sehen werden muss, orientieren. Von dieser Grundnorm leiten sich, wie später noch 
gezeigt wird, unterschiedliche Begründungs- bzw. Argumentationsmodelle ab (vgl. 
Eisenmann 2006: 48). 


Folgende Tabelle enthält eine Übersicht über Methoden und Bereiche der (mo- 
ral-Jphilosophischen Ethik und ermöglicht eine erste Idee von ihrer Bedeutung für 
die Soziale Arbeit. 
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Tabelle 8: Einteilung der philosophischen Ethik (vgl. Grofßmaß/Perko 2011: 22) 


Grundlagenethik Praktische/angewandte Ethik 
Normative Ethik Sozialethik 

»Was soll gelten?« Soziale Gerechtigkeit etc. 
Deskriptive Ethik Politische Ethik 

Was gilt de facto? Demokratie, Machtverhältnisse etc. 
Metaethik Ökologische Ethik 

Frage nach dem ethischen Diskurs Nachhaltigkeit, Umwelt etc. 


Medizinische Ethik 
Patient“innenrechte, Gentechnologie etc. 


Ökonomische Ethik 
Wirtschaftliches Handeln, Nutzen 


Wissenschaftsethik 
Freiheit/Konsequenzen von Forschung 


Die Seite der reinen Grundlagenethik umfasst die Methoden der Ethik. Die 
normative Ethik rückt entlang eines vorherrschenden Menschenbildes und rechtli- 
chen Rahmens die Frage nach allgemeinen Kriterien, sogenannten Moralprinzipien 
guten Handelns, ins Zentrum des Interesses. Sie beruft sich auf Werte und Normen, 
die universell - im Sinne von interkulturell/auf alle Menschen bezogen - gelten 
(können), was eine absolute Gültigkeit und Legitimität impliziert (vgl. Großmaß/ 
Perko 2011: 23; vgl. Schmid Noerr 2012: 62; vgl. Eisenmann 2006: 54). In Hinblick 
auf den vorliegenden Forschungsfokus werden die Menschenrechte als universell 
geltende Moralprinzipien erachtet (vgl. Abschnitt 5.2). 

Die deskriptive Ethik beschreibt und erklärt »moralische Phänomene in wissen- 
schaftlich-unparteilicher Perspektive« (Schmid Noerr 2012: 61), sogenannte Moral- 
kodizes, Wertordnungssysteme und Rechtsordnungen einer Gesellschaft zu einem 
bestimmten Zeitpunkt, die auf kulturelle Traditionen beruhen und inter-, intra- 
und transkulturell divergieren können. Dadurch wird unter anderem auch Wissen 
für die sozialarbeiterische Handlungspraxis generiert (vgl. Eisenmann 2006: 48f.; 
vgl. Großmaß/Perko 2011: 24). 

Die Metaethik befasst sich mit dem ethischen Diskurs und ethischen Argu- 
mentationen zu unterschiedlichen ethischen Fragestellungen und Bereichen. 
Sie bezieht sich auf die deskriptive und die normative Ethik, hinterfragt Werte 
und Normen und fragt nach deren erkenntnistheoretischen und ontologischen 
Grundlagen (vgl. Großmaß/Perko 2011: 24f.; vgl. Eisenmann 2006: 54). 

Die Seite der praktischen bzw. angewandten Ethik umfasst unterschiedliche 
Bereiche, wie das Soziale, Politische, Ökologische, Medizinische, Ökonomische und 
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Wissenschaftliche, die abhängig vom Handlungsfeld der Sozialen Arbeit, Einfluss 
auf die darin ausgeübten sozialarbeiterischen Tätigkeiten haben (vgl. Großmaß/ 
Perko 2011: 26f.). Großmaß und Perko fügen zwischen oben dargestellter Grund- 
lagen- und praktischer Ethik noch die interkulturelle und feministische Ethik als 
Konzept und Antwort auf die in der (moral-Jphilosophischen Ethik vorherrschen- 
de »eurozentristische Verengung« sowie jener einer »quasi-selbstverständlichen 
männlichen Sicht auf die Welt« (ebd. 2011: 25) hinzu. 


Nun wird aufgezeigt, wie sozialarbeiterisches Handeln in Hinblick auf dessen Prin- 
zipien und Ziele ethisch entlang dreier, als gleichwertig zu betrachtender, Formen 
einer Grundnorm unterschiedlich begründet bzw. argumentiert werden kann (vgl. 
Eisenmann 2006: 57): 


(1) Das teleologische Begründungs- bzw. Argumentationsmodell (teleologische Ethik/ 
Erfolgsethik) richtet sich nach der Zweckmäßigkeit des Handelns aus und bezieht 
Ausgangspunkt und Ursache einer Handlung auf ein zielgerichtetes Ergebnis. Die 
Grundnorm lautet hier: »Ein Handeln wird erst durch das, was es hervorbringt, sitt- 
lich gut! [...]« (Eisenmann 2006: 58). 

Diesem Modell werden ethische Richtungen, wie der Hedonismus (Streben nach 
Genuss/Lust = Ziel), der Eudämonismus (Streben nach Glück = Ziel) und der Uti- 
litarismus (Streben nach dem größtmöglichen Glück für eine größtmögliche Zahl) 
zugerechnet. Wird mit dem Ziel der Unterstützung durch sozialarbeiterisches Han- 
deln das beabsichtigte Ergebnis erreicht, so ist es ethisch wertvoll (vgl. Eisenmann 
2006: 58). 


(2) Das deontologische Begründungs- bzw. Argumentationsmodell (Pflichten- 
lehre/Gesinnungsethik) geht auf den deutschen Philosophen, Immanuel Kant 
(1724-1804), zurück und richtet sich in seiner Bewertung moralischen Handelns 
nach der inneren Motivation bzw. Einstellung von Handelnden, welche auf der 
Vernunftbegabung der Menschen in Unterscheidung vom Tier beruht, aus, wonach 
die Grundnorm lautet: »Ein Handeln wird erst durch die innere Einstellung, aus 
der heraus es begangen wird, sittlich gut! [...]« (Eisenmann 2006: 59) 

Für die Soziale Arbeit bedeutet dieses Modell, von Grundannahmen einerseits 
der Hilfsbedürftigkeit und andererseits der Hilfsbereitschaft von Menschen auszu- 
gehen und nach innerer Überzeugung richtig zu handeln (vgl. Eisenmann 2006: 60). 


(3) Das axiologische Begründungs- bzw. Argumentationsmodell (Wertethik/Wert- 
schätzungsethik) richtet die Bewertung moralischen Handelns nach den Werten, 
die Menschen ihrem Handeln selbst zuschreiben aus. Die Grundnorm lautet hier: 
»Werte und die strikte Orientierung an ihnen sind das allgemeingültige Prinzip 
ethisch guten Handelns! [...]« (Eisenmann 2006: 61) 
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Diesem Ansatz zufolge erschließen sich Werte nach einem Wertfühlen und nicht 
auf Basis rationaler Überlegungen, was einen durchaus subjektiven Impetus be- 
inhaltet. Für die Soziale Arbeit ist hier die Fähigkeit zur Empathie — des Hinein- 
fühlens in die Adressat”innen - von zentraler Bedeutung (vgl. Eisenmann 2006: 61). 


Zentrale Grundlagen für ein Nachdenken über und den Diskurs innerhalb der 
angewandten Ethik, wozu auch der Bereich der sozialarbeiterischen Praxis zählt, 
stellen die unterschiedlichen (moral-Jphilosophischen Positionen, die bereits in 
den dargestellten Begründungs- und Argumentationsmodellen moralischen Han- 
delns angedeutet wurden, dar. Ohne Anspruch auf Vollständigkeit sind es die 
Ansätze der Tugendethik, Pflichtethik, Verantwortungsethik, des Utilitarismus, 
der feministischen Ethik u.a. die die ethische Argumentation und Bewertung 
sozialarbeiterischen Handelns beeinflussen und prägen. Die Vermittlung moral- 
philosophischer Grundlagen in der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen wurde 
bereits als wichtig erkannt und in den Curricula der Studiengänge implementiert 
(vgl. Abschnitt 4.1). Obwohl die Kenntnis von moralphilosophischen Positionen 
als Voraussetzung zur Herausbildung einer professionellen ethischen Handlungs- 
kompetenz angenommen wird, wird in der vorliegenden Arbeit aufeine detaillierte 
Darstellung derartiger verzichtet, zumal sie weder in engem Sinne dem Erkenntnis- 
interesse begegnen (vgl. Abschnitt 1.2), noch dem hier gebotenen Rahmen gerecht 
werden würde. Dennoch erscheint ein exemplarischer Verweis zu diesbezüglich 
weiterführender Literatur als sinnvoll (vgl. exemplarisch Eisenmann 2006: 64-120; 
vgl. Pauer-Studer 2003). 


7.1.2 Wertebasis und Handlungsnormativ in konfligierenden Situationen 


Die sozialarbeiterische Praxis ist sehr komplex, mit Eingriffen in die Privat- und In- 
timsphäre von Menschen verbunden und bedarf diesbezüglich einer herausfordern- 
den Verknüpfung von Wissen, Können und der ethischen Dimension (vgl. Groß- 
maß/Perko 2011: 28; vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 18; vgl. Abschnitt 7.3). Neben ei- 
nem intensiven Diskurs zu den Menschenrechten als geeignetes Wertefundament 
und Handlungsnormativ in der Sozialen Arbeit sowie der zunehmenden Formulie- 
rung moralischer und an den Menschenrechten ausgerichteter Ansprüche in Leit- 
bildern sozialer Institutionen sind, wie bereits erörtert, Ethikkodizes vom interna- 
tionalen und nationalen Berufsverbänden formuliert worden, die sich an den Men- 
schenrechten als universelle Wertebasis orientieren (vgl. Thiersch 2015b: 1058; vgl. 
Abschnitt 6.2). 

Den beiden Philosophinnen und Ethik-Dozentinnen Ruth Großmaß und Gud- 
run Perko zufolge, können diese jedoch nur als »ein Bemühen um die Herstellung 
eines gemeinsamen Berufsethos« und als eine Dokumentation des Diskussionspro- 
zesses zur Berufsethik gedeutet werden, ermöglichen aber keine konkrete Ablei- 
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tung geregelter und normativer Herangehensweisen für die Praxis (vgl. ebd. 2011: 
28-30). Zudem sei nicht hinreichend untersucht, ob Sozialarbeiter*innen, die be- 
reits in der Praxis tätig sind, überhaupt Kenntnis und Bewusstsein über Ethikkodi- 
zes und deren Inhalte haben und sich diese für ihr professionelles Handeln nutzbar 
machen (vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 20). Dennoch ist die Auseinandersetzung und 
Reflexion mit den darin festgehaltenen Prinzipien und Handlungsrichtlinien für die 
Professionalisierung Sozialer Arbeit unausweichlich, konstatiert in ihrer Disserta- 
tion die österreichische Sozialarbeiterin und Ethik-Professorin an der FH Oberös- 
terreich, Iris Kohlfürst (vgl. ebd. 2016: 87). 


Das diesbezügliche Theorie-Praxis-Verhältnis beschreiben Großmaß und Perko, 
wie folgt: 


»Während Theoretiker_innen [sic!] dafür plädieren, dass moralisches Entscheiden 
und Handeln erst durch die Reflexion und den Einbezug von ethischen Theorien 
zu einem beruflich-professionellen Handeln wird, begründen Praktiker_innen 
[sic!] nicht selten mit Zeitknappheit und Ressourcenmangel die Unmöglichkeit 
ethische Theorien in der Praxis heranzuziehen. Nicht selten bleiben sie ganz 
unbeeindruckt von Ethiken, da sie annehmen, als »Helfende« per se schon »gut« 
zu handeln.« (Ebd. 2011: 31) 


Die Komplexität und Relevanz ethischer Implikationen im professionellen Handeln 
zeichnet sich in der Fallarbeit innerhalb aller drei Methoden der Sozialen Arbeit 
(Einzelfallhilfe - Gruppenarbeit - Gemeinwesenarbeit) ab. Besonders Herausfor- 
derungen innerhalb zweier Typen von Handlungssituationen, die allgemein als kon- 
fligierende Situationen bezeichnet werden können, begründen die Notwendigkeit der 
Herausbildung ethischer Kompetenz (vgl. Schumacher 2013: 15£.): 

(1) Ethische bzw. moralische Dilemmata: Dabei handelt es sich um Situationen, 
in denen handelnde Personen (hier: Sozialarbeiter*innen) zwischen zwei (oder 
mehr) widersprüchlichen moralischen Anforderungen stehen, von denen keine 
die andere außer Kraft setzt. Wichtige Werte und Normen blockieren sich hier 
somit gegenseitig. (2) Moralische Konflikte: Diese ergeben sich, wenn eine ethische 
Entscheidung zu einer Handlungssituation bereits begründet getroffen werden 
konnte, jedoch fachliche, ökonomische oder rechtliche Rahmenbedingungen diese 
blockieren (vgl. Großmaß/Perko 2011: 42). Sich gerade in Verbindung mit ethi- 
schen Dilemmata und moralischen Konflikten nicht eingehend mit professionellen 
Werten und Grundhaltungen auseinanderzusetzen verhindert professionelle und 
legitimierbare Positionierungen sowie fortschreitende Professionalisierungspro- 
zesse in der Sozialen Arbeit (vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 18). 

Die beiden österreichischen Sozialarbeiter*innen, Nina Eckstein und Dunja 
Gharwal, befassten sich im Zuge ihrer Masterarbeiten an der FH St. Pölten einer- 
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seits mit der Fragestellung, in wie fern Menschenrechtsbezüge Handlungsoptionen 
für Sozialarbeiter“innen im ersten Typus konfligierender Situationen, nämlich 
in ethischen Dilemmata, im Rahmen der Fallarbeit eröffnen und andererseits in 
wie fern diese als Ressource im Sinne der Erweiterung ethischer Reflexion dienen 
können. Ihr Erkenntnisinteresse bestand darin, die Wirkungskraft, aber auch die 
Grenzen und Hürden eines menschenrechtsbezogenen Handlungsnormatives in 
der Praxis an Beispielen ethischer Dilemmata hervorzuheben und sichtbar zu 
machen. Als Ausgangspunkt für eine methodische Umsetzung der Menschen- 
rechtsorientierung in derartigen komplexen Situationen erachten sie den Rückgriff 
auf Berufskodizes sowie menschenrechtliche Bezugsdokumente als Argumenta- 
tionsgrundlage innerhalb eines kollegialen Austausches und visualisieren ihren 
konzeptuellen Vorschlag in Form einer Handlungstrias folgendermaßen (vgl. ebd. 
2016: 15-22): 


Abbildung 19: Handlungstrias für menschenrechtsorientiertes Handeln 
(Gharwal et.al. zit.n. Eckstein/Gharwal 2016: 22) 


Kollegialer 
Austausch 


Ethische Reflexion 


Voraussetzung für die 
Implementierung 
professionsethischer 
Grundlagen für die Praxis 


Erweiterung der 
Handlungsoption 


Selbstbestimmung der 
Klient*innen 


Menschenrechte 


Beide Handlungsebenen der Sozialen Arbeit adressierend - die individuelle 
wie systemische - zeigen die Autorinnen am Beispiel des Handlungsfeldes Sozialer 
Arbeit und Behinderung auf, wie durch die Identifikation und das Heranziehen 
diesbezüglich relevanter menschenrechtlicher Bezugsdokumente und in Berufsko- 
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dizes enthaltener Bestimmungen eine systematische fundierte ethische Reflexion 
und Argumentation innerhalb kollegialen Austausches in der Praxis stattfinden 
und das Selbstverständnis bzw. die professionelle Identität, im Sinne Angehörige”r 
einer Menschenrechtsprofession zu sein, fördern kann (vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 
23). Ferner gelingt es ihnen, anhand eines konzipierten dreistufigen Umgangs 
mit einem beispielhaft skizzierten ethischen Dilemma im Handlungsfeld Sozialer 
Arbeit und Bildung, zu demonstrieren, wie der Bezug auf menschenrechtliche 
Dokumente und Berufskodizes ein ethisch fundiertes Abwägen von Handlungsop- 
tionen sowie eine professionelle Weiterentwicklung ermöglicht: In einem ersten 
Schritt wird das (1) Dilemma formuliert, indem die konfligierenden Werte und 
Normen einander gegenübergestellt werden. In einem zweiten Schritt wird das 
Dilemma in (2) Menschenrechte und berufsethische Grundlagen übersetzt. In 
einem dritten und letzten Schritt werden im Rahmen eines kollegialen Austausches 
eine (3) Verhältnismäßigkeitsprüfung und Eingriffslegitimation vorgenommen 
und diskutiert (vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 24f.). 

Vor dem Hintergrund ihrer generierten Erkenntnisse, dass Sozialarbeiter*in- 
nen in der Praxis »wenig bis gar kein Wissen hinsichtlich menschenrechtlicher 
Dokumente oder Berufskodizes aufweisen«, der »Bezug zu menschenrechtlichen 
Aspekten in der Fallarbeit [...] nicht geläufig [...]« ist sowie das »fachliche Be- 
wusstsein, einer Menschenrechtsprofession anzugehören [...] wenig ausgeprägt« 
(Eckstein/Gharwal 2016: 27) zu sein scheint und dem Ziel einer professionellen 
Stärkung ethischer Auseinandersetzung, formulieren Eckstein und Gharwal neben 
einem menschenrechtsspezifischen Anspruch an die sozialarbeiterische Praxis 
auch jenen an die Ausbildung von Sozialarbeiter*innen, wonach folgende Punkte 
mehr Beachtung finden sollen: 


« Mehr Fokus auf die Menschenrechte und Berufskodizes 

« Förderung des Verständnisses von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofessi- 
on 

e  Menschenrechtssensibilisierung und -bildung 
(vgl. ebd. 2016: 27). 


Während Eckstein und Gharwal ihr Hauptaugenmerk auf menschenrechtsorien- 
tiertes Handeln in Situationen ethischer Dilemmata legen können eindrucksvolle 
Beispiele moralischer Konflikte vor dem Hintergrund neoliberaler Ökonomisie- 
rungstendenzen, in einer Sammlung unzähliger Erfahrungsberichte von Prakti- 
ker*innen von Mechthild Seithe und Corinna Wiesner-Rau - beide Psychologinnen 
und Sozialarbeiterinnen - nachgelesen werden (vgl. Seithe/Wiesner-Rau 2013). 
Eindrucksvoll schildern hier Sozialarbeiter*innen, welche moralischen Konflikte 
sich innerhalb des Anspruches eines Tripelmandates (vgl. Abschnitt 6.2.1) ergeben 
und wie damit subjektiv umgegangen wird. Die Autorinnen richten das Buch mit 
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den Erfahrungsberichten »an alle Vertreterinnen und Vertreter der Sozialen Arbeit, 
seien sie in der Praxis, in der Wissenschaft oder auch in der Leitung tätig. Es wendet 
sich außerdem an die Studierenden, die mit den Problemen, wie sie die Praktike- 
rinnen und Praktiker in den Texten beschreiben, schon morgen konfrontiert sein 
werden. [...]« (Ebd. 2013: 6) 


7.2 Die Entwicklung von Moral 


In den folgenden beiden Abschnitten wird nun das entwicklungspsychologische 
Stufenmodell zur Moralentwicklung von Lawrence Kohlberg skizziert und erörtert, 
in wie fern moralisches Urteilen und Handeln in Beziehung gesetzt werden kann. 


7.2.1 Ansätze, Aspekte und das Stufenmodell von Lawrence Kohlberg 


Wie bereits ausführlich aufgezeigt, müssen Sozialarbeiter*innen in der Lage sein, 
Lebenssituationen und Lebenslagen von Menschen zu bewerten sowie inkomplexen 
konfligierenden Situationen moralisch urteils- und handlungsfähig zu sein. Die Be- 
urteilung konkreter Situationen und Handlungsoptionen unter Berücksichtigung 
ethisch begründbarer Normen ist Teil ihres beruflichen Alltags. Dazu braucht es 
Theorien und Konzepte, die vor dem Hintergrund einer Ethik als Idee vom guten Le- 
ben und als Idee vom richtigen Handeln aufgrund ihrer Schlüssigkeit das Handeln in 
der Praxis legitimieren und nachvollziehbare Argumente für Handlungsempfehlun- 
gen darstellen (vgl. Schumacher 2013: 34f.; vgl. Großmaß/Perko 2011: 39f.). Wie be- 
reits mehrfach erwähnt werden hier in Hinblick aufein derartiges Konzept die Men- 
schenwürde und die Menschenrechte als Handlungsnormativ in den Fokus genom- 
men (vgl. Abschnitt 5.1 und 5.2). 

Mit welchen moralischen Werten, Regeln oder Prinzipien grundsätzlich Men- 
schen ihr Handeln in Beziehung setzen ist eng verbunden mit ihrer persönlichen 
Identität und deshalb in weiterer Folge mit individuellen wie auch kollektiven Bil- 
dungsprozessen (vgl. Reinhardt 2014: 329). Wie sich zunächst moralische Urteils- 
und Handlungsfähigkeit auf persönlicher Ebene entwickelt und auf Basis welcher 
theoretischen Erkenntnisse zur Moralentwicklung in weiterer Folge professionel- 
le Reflexionsprozesse stattfinden (können) wird im sozialarbeiterischen Fachdis- 
kurs, insbesondere in Zusammenhang mit der ethischen Dimension der Professi- 
on, kaum thematisiert. Das gibt Anlass zur Verwunderung, zumal man in der So- 
zialen Arbeit, insbesondere auf individueller Ebene, aufdivergierende Moralauffas- 
sungen beteiligter Akteur”innen trifft (vgl. Schmid Noerr 2012: 120; vgl. Großmaß/ 
Perko 2011: 28). 
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So könnte es beispielsweise, Schmid Noerr zufolge, Sozialarbeiter*innen 


»[..] nützen, etwas über die Entwicklung des moralischen Bewusstseins bei Kin- 
dern und Jugendlichen zu wissen. Dann könnte sie sich [hier: die Sozialarbeite- 
rin: Anm. der Autorin] bei ihrer Arbeit gezielt auf die jeweils subjektiv angenom- 
menen Kriterien für Gut und Böse, Richtig und Falsch beziehen. [...] Je nachdem, 
auf welcher Stufe sich ein Jugendlicher in seiner Moralentwicklung befindet, wird 
er für unterschiedliche Gründe und pädagogische Maßnahmen empfänglich sein. 
Und pädagogisch ist es ratsam, die Moralentwicklung dieser Stufenfolge entspre- 
chend zu fördern und zu versuchen, sie entsprechend anzuheben.« (Ebd. 2012: 
6of.) 


Gerade diese Feststellung von Schmid Noerr verdeutlicht die Notwendigkeit, die 
Auseinandersetzung mit Erkenntnissen zur Moralentwicklung bereits in der Aus- 
bildung von Sozialarbeiter*innen aus zweierlei Gründen zu ermöglichen: Einerseits 
um die persönliche Moral von (zukünftigen) Sozialarbeiter”innen vor einem theore- 
tisch fundierten Hintergrund zu reflektieren und andererseits, um ein Verständnis 
und Bewusstsein über Moralauffassungen von Adressat*innen der Sozialen Arbeit 
zu erlangen. 

Bei der Frage nach der Entwicklung von Moral handelt es sich überwiegend um 
eine entwicklungspsychologische (vgl. Schmid Noerr 2012: 120). Bereits seit einem 
Jahrhundert wird dazu jedoch aus unterschiedlichen disziplinären Perspektiven ge- 
forscht. Neben kognitiven Aspekten der Moralentwicklung werden zunächst jene 
verdeutlicht, die für den Aufbau einer moralischen Haltung als Teil der Persönlich- 
keitsstruktur aus verschiedenen Ansätzen heraus als notwendig erachtet werden: 


(1) Eine Atmosphäre von Fürsorge und Gerechtigkeit im Rahmen von Erziehungs- 
und Sozialisationsprozessen im Leben von Menschen. 

(2) Die Gewöhnung an wiederkehrenden Verhaltensweisen im Rahmen alltäglicher 
Interaktionen. Dazu bereits Aristoteles: »Durch das Verhalten in den Alltagsbe- 
ziehungen zu den Mitmenschen werden die einen gerecht, die anderen unge- 
recht. [...] Mit einem Wort: aus gleichen Einzelhandlungen erwächst schließlich 
die gefestigte Haltung« (Aristoteles zit.n. Schmid Noerr 2012: 125) 

(3) Belohnungs- und Bestrafungsmechanismen: Behaviorist*innen verfolgen den 
Ansatz, dass bestimmtes Verhalten durch Belohnung und Bestrafung in Form 
eines Reiz-Reaktions-Schemas konditioniert werden kann. Neuere Ansätze be- 
fassen sich mit der Komplexität der Wechselwirkung von Individuum und Um- 
welt und weisen auf die unzureichende Treffsicherheit von Konditionierungen 
hin. Dennoch stehen Belohnung und Bestrafung in Zusammenhang mit der Mo- 
ralentwicklung. 
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(4) Eine Identifizierung mit Idealen, Wunschbildern, Geboten und Verboten wich- 
tiger Bezugspersonen. Insbesondere psychoanalytische Ansätze gehen von der 
Ausformung eines moralischen Gewissens auf Basis unangenehmer Schuldge- 
fühle bei Normverletzungen sowie Beobachtungen vom »richtigen« Handeln in- 
nerhalb unterschiedlicher Sozialisationsinstanzen aus. Werden Vorbilder in ih- 
ren Handlungen oder Praktiken als widersprüchlich erlebt, wirkt sich das auch 
in Form einer widersprüchlichen Moralentwicklung aus. 

(5) Ein verständnisvoller Erziehungsstil begünstigt den Aufbau einer moralischen 
Haltung ebenso wie die argumentative Erklärung von Forderungen, Normen 
und Lösungsmöglichkeiten im Falle konfligierender Werte (vgl. Schmid Noerr 
2012:125-129). 


Neurowissenschaftliche Ansätze bemühen sich um einen Erkenntnisgewinn zur Lo- 
kalisation des Moralischen im Gehirn von Menschen und untersuchen, welche neu- 
ronalen Reaktionsmuster sowie emotionalen Bewertungen in Zusammenhang mit 
Umweltreizen stehen, die zu einer Abspeicherung von Werten führen. Dem deut- 
schen Neurowissenschaftler und Psychiater, Manfred Spitzer, zufolge, braucht der 
Mensch »zum Erlernen sozial kompetenten, moralisch richtigen Handelns [...] län- 
ger als zum Erlernen jeglicher anderen höheren geistigen Leistung. Aus neurobio- 
logischer Sicht ist das Gehirn sogar darauf angelegt, Werte erst spät zu lernen. [...] 
Was man in der sechsten oder siebten Klasse jedoch nichtkann, istein vorhandenes, 
gereiftes System von Intuitionen im Hinblick auf Bewertungen auf den Begriff brin- 
gen. Eine Wertediskussion kann man in der siebten Klasse nicht wirklich führen.« 
(Spitzer zit.n. Schmid Noerr 2012: 129). 

Um unterschiedliche Vorstellungen von Moral in ihrer Orientierung verstehen 
und einordnen zu können wird hier auf die Stufentheorie der Moralentwicklung 
vom wohleinflussreichsten und bekanntesten amerikanischen (Moral-)Psychologen 
und Erziehungswissenschaftler, Lawrence Kohlberg, eingegangen. Es will gezeigt 
werden, wie seine Theorie als Reflexionsfolie für Moralvorstellungen und weiterfüh- 
rend für die Befähigung zum menschenrechtsorientierten Urteilen und Handeln im 
Rahmen der Menschenrechtsbildung nutzbar gemacht werden kann. 

Die Auseinandersetzung mit Kohlbergs Theorie, die auf einem entwicklungs- 
psychologischen Ansatz in Bezugnahme auf den Interaktionismus und Struktura- 
lismus beruht (vgl. Garz 2008: 88), geschieht im deutlichen Bewusstsein darüber, 
dass seine Arbeiten spätestens seit den 1960er Jahren auf vielseitige Kritik aus un- 
terschiedlichen wissenschaftlichen Feldern gestoßen sind (vgl. Becker 2011: 11; 19). 
Hier soll nicht eine systematische Aufarbeitung der jahrzehntelangen Kohlberg- 
Forschung (1960er-1980er Jahre) und -kritik skizziert werden, wie sie exempla- 
risch bei Becker (vgl. ebd. 2011) zu finden ist, sondern eben nur jene Erkenntnisse 
Kohlbergs herausgehoben werden, die als relevant und bedeutend für Sozialarbei- 
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ter”innen in Bezug auf ein bewusstes kritisches Nachdenken über Moral erkannt 
werden. 

Bereits der deutsche Philosoph, Immanuel Kant (1724-1804), beschrieb zwei Be- 
griffe moralischen Handelns. Während die Legalität eine äußere Konformität mit 
vorhandenen Regeln und Normen impliziert meint die Moralität ein Verhalten ba- 
sierend auf der inneren Übereinstimmung mit einer Regel (vgl. Schmid Noerr 2012: 
130). Entwicklungspsycholog*innen befinden Kants duales Begriffsverständnis der 
Moral als zu strikt (vgl. Schmid Noerr 2012: 130) und so versteht Kohlberg - in Anleh- 
nung an Kant - die Entwicklung von Moral erweitert »als die zunehmende Interna- 
lisierung grundlegender kultureller Regeln [...]«, wobei er drei wesentliche Aspekte 
der Internalisierung hervorhebt, nämlich »die Verhaltens-, die Gefühls- und die Ur- 
teilsdimension moralischer Handlungen« (Kohlberg 2017: 7f.). 

Während in der ersten Dimension der moralische Charakter, der durch gesell- 
schaftlich bestimmtes tugendhaftes Verhalten gekennzeichnet ist im Zentrum wis- 
senschaftlicher Arbeiten steht befassen sich in der zweiten Dimension Forscher*in- 
nen - vorzugsweise Psychoanalytiker*innen und Lerntheoretiker”innen - mit dem 
moralischen Gewissen. In der dritten Dimension werden die Fähigkeit moralischen 
Urteilens und seiner Begründbarkeit fokussiert. Kohlberg macht die dritte Dimen- 
sion zum hauptsächlichen Gegenstand seiner Forschungstätigkeit und schließt an 
vorangegangene Arbeiten vom Schweizer Biologen und Pionier der kognitiven Ent- 
wicklungspsychologie, Jean Piaget (1896-1980), an (vgl. Kohlberg 2017: 8). Sein In- 
teresse gilt zunächst dem »Ursprung der spezifisch moralischen Vorstellungen und 
Emotionen beim Kind [...]« (ebd. 2017: 17) und damit verbundenen typischen, regel- 
haften Trends in deren Veränderung sowie deren Auswirkung aufmoralisches Han- 
deln unter den Bedingungen von Konflikt und Versuchung (vgl. ebd. 2017: 17). 

Während einige Psycholog*innen und Soziolog*innen ihre Arbeiten auf der An- 
nahme fundieren, dass die Moral »ein System von Werten und Regeln« sei, »die 
durch die Kultur gesetzt werden, [...]« (Kohlberg 2017: 18) und ihren Ursprung in 
der Achtung feststehender Regeln und Werte innerhalb einer Gesellschaft und somit 
auf Ebene der Gruppe hat (vgl. Kohlberg 2017: 19), folgen andere, wie Utilitarist*in- 
nen der Auffassung, dass »moralische Werte von erwachsenen Individuen hervor- 
gebracht werden, die - im Besitze von Sprache und Intelligenz - die Handlungen 
anderer Individuen beurteilten« (Kohlberg 2017: 18), wonach Handlungen nach ih- 
ren Folgen für andere bewertet werden (vgl. Kohlberg 2017: 18). Kohlberg schließt 
in der Tradition Piagets (sowie George Herbert Mead (1863-1931), James Mark Bald- 
win (1861-1934), William McDougall (1871-1938)) mit einer dritten Konzeption von 
Moralität an, die zwischen diesen beiden Richtungen zu vermitteln mag. Demnach 
werden moralische Urteile und Gefühle, die »auf der Achtung vor dem Brauch, der 
Autorität und der Gruppe fußen« (Kohlberg 2017: 21) als eine frühere Phase oder Stu- 
fe in der Entwicklung von Moral eines Individuums und Beurteilungen von richtig 
und falsch in Hinblick auf Folgen von Handlungen für Andere sowie der Rückgriff 
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auf universelle Prinzipien und Gerechtigkeitskonzepte als eine spätere Phase der 
Moralentwicklung angesehen (vgl. Kohlberg 2017: 21; vgl. Garz 2008: 91). 


So konstatiert Kohlberg folgendes: 


»Beide, sowohl eine Moral der Achtung vor sozialer Autorität als auch eine autono- 
me und rationale Moral, gehen aus der Entwicklung des Selbst hervor, vermittelt 
über einen Prozeß [sic!] der Übernahme von Rollen und Einstellungen anderer in 
Interaktionen, die nach institutionalisierten Mustern stattfinden.« (Ebd. 2017: 21) 


Seine begriffliche Bestimmung von Moralität und Moralentwicklung lehnt er, wie 
bereits erwähnt, an eine formale neokantische Moraldefinition an, »nach der ein 
Urteil dann als moralisch bezeichnet werden kann, wenn es (a) präskriptiv ist, al- 
so eine kategorische Verpflichtung zum Handeln ausdrückt, und (b) verallgemeine- 
rungsfähig (universalisierbar) ist, d.h. einen Standpunkt verkörpert, den jeder mit 
dem Problem konfrontierte Mensch einnehmen könnte oder sollte. [...] Bei Kants 
Moralbegriff steht die Achtung vor der Menschenwürde im Mittelpunkt, [...], jeden 
Menschen nur als Zweck in sich selbst und nie bloß als Mittel zu behandeln« (Kohl- 
berg 2017: 239f.). 


Kohlberg zufolge stehen die kognitive Entwicklung von Menschen und die Moral- 
entwicklung in engem Zusammenhang, wonach einem Kind, ausgehend von einer 
zunächst amoralischen Stufe, erst mit zunehmender intellektueller Heranreifung 
und der Erfahrung von Rollenübernahme innerhalb der Peergruppe eine differen- 
zierte Wahrnehmung der Herkunft von Regeln gelingt. Erst im Alter zwischen 8-10 
Jahren sei - in verschiedenen Kulturen - eine autonome Moral (selbstbestimmte 
Moral, Orientierung an Fairness, Gleichheit und Reziprozität) in Abgrenzung zu ei- 
ner heteronomen (fremdbestimmte Moral, Orientierung an Regeln und Autorität) 
bei Kindern feststellbar. Die begriffliche Unterscheidung einer autonomen und he- 
teronomen Moral geht bereits auf Jean Piaget zurück (vgl. ebd. 2017: 21ff., 33, 124, 
277, vgl. Schmid Noerr 2012: 131f.). Auf Basis einer systematischen Analyse von In- 
terviews mit Kindern und Jugendlichen zu Handlungsentscheidungen in ethischen 
Dilemmata stellt Kohlberg sechs Stufen der moralischen Orientierung, die zu drei 
Hauptniveaus der Moralentwicklung zusammengefasst werden, fest. In späterer 
Folge arbeitet er die Bedeutsamkeit des Stufenmodells ebenso für das Erwachsenen- 
alter heraus (vgl. Kohlberg 2017: 26, 50, 239; vgl. Garz 2008: 91; 101-106). In nachste- 
hender Tabelle sind die Niveaus und Stufen des Modells übersichtlich dargestellt: 
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Um die Stufenzugehörigkeit von Personen zu bestimmen verwendet Kohlberg 
nach vorangegangenen Herangehensweisen, die sich als wenig geeignet erwiesen 
(sentence scoring, story rating) die Methode eines standardisierten Interviews zu 
ethischen Dilemmata zur Erhebung moralischen Denkens und eines standardi- 
sierten Leitfadens zur Auswertung nach Gegenstandsbereichen (standardized issue 
scoring) basierend auf einem hermeneutischen Ansatz. Folgende Gegenstands- 
bereiche bzw. Topoi definierte er für jede Moralstufe: (1) Gesetze und Regeln, (2) 
Gewissen, (3) Bindung/Afhlliation, (4) Autorität, (5) Bürgerrechte, (6) Vertrag, Ver- 
trauen und Tauschgerechtigkeit, (7) Bestrafung und Gerechtigkeit, (8) der Wert 
des Lebens, (9) Eigentum, (10) Wahrheit, (11) Sexualität und erotische Liebe. An- 
schließend wurde für jeden inhaltlichen Gegenstandsbereich die stufenspezifische 
Argumentation definiert. Nun konnte ein aus den Interviews generierter Text 
vor dem Hintergrund moralphilosophischer Bedeutungskategorien interpretiert 
werden. In diesem Zusammenhang wird unter kognitiv eine phänomenologische 
oder imaginative Rollenübernahme, die Suche nach logischen Beziehungen sowie 
die Bestimmung der Struktur einer Person in Bezug auf die Bedeutungen, die siein 
der Welt findet, verstanden. Moralische Urteile beziehen sich damit auf moralische 
Bedeutungen in der Welt (vgl. Kohlberg 2017: 146-152, 227-230, vgl. Garz 2008: 112). 

Gemeinsam mit Moshe M. Blatt publizierte Kohlberg Mitte der 1970er Jahre For- 
schungsergebnisse, die zeigen, dass die Diskussion von moralischen Konflikten und 
ethischen Dilemmata im Unterricht die Stufenentwicklung moralischen Urteilens 
fördert (vgl. Blatt/Kohlberg 1975; vgl. Kohlberg 2017: 104; vgl. Garz 2008: 91). Stellver- 
tretende symbolische Erfahrungen, Prozesse der Rollenübernahme und die erwei- 
terte Wahrnehmung des sozialen Systems sind bedeutende Parameter und fördern 
moralisches Urteilen insbesondere bis zur Stufe 4. Um ein prinzipienorientiertes 
Denken zu erreichen bedarf es der Fähigkeit, allgemeingültige Prinzipien als an- 
gemessen und als verbindliches Ideal (an)zuerkennen und die Bereitschaft, in Ver- 
pflichtung gegenüber sich selbst und der Gesellschaft danach zu handeln (vgl. Kohl- 
berg 2017: 105, vgl. Garz 2008: 100f.). 

In Anbetracht der Moral von Erwachsenen geht Kohlberg der Frage nach, ob es 
auch im Erwachsenenalter (noch) eine Moralentwicklung gibt bzw. ob »die allgemei- 
ne Stufenvorstellung der Kinderpsychologie, mit ihren biologischen Wurzeln, auch 
für die Beschreibung oder das Verständnis von Persönlichkeitsveränderungen nach 
Abschluss der biologischen Reifung taugt« (ebd. 2017: 45) und zieht den Schluss, 
dass man bei Erwachsenen von alterstypischen Entwicklungsaufgaben, wie z.B. der 
Eheschließung, Elternschaft, Entwicklung einer beruflichen Identität etc. ausgeht, 
deren Aufgabe ihre Bewältigung ist und damit verbunden charakteristische Ein- 
stellungsveränderungen einhergehen. Somit werden im Erwachsenenalter keine 
unumkehrbaren Stufen mehr angenommen, sondern die Lösung von Entwick- 
lungsaufgaben betrachtet (vgl. ebd. 2017: 49). Seine Längsschnittstudien zeigen, 
dass im Erwachsenenalter keine neuen Formen moralischen Urteilens mehr hinzu- 
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kommen, allerdings Einstellungsveränderungen mit einer Stabilisierung auf einer 
Stufe und/oder einer zunehmenden Kongruenz von moralischem Urteilen und 
moralischem Handeln zusammenhängen (vgl. Kohlberg 2017: 59ff.). 


Dazu Kohlberg: 


»Bei der Stabilisierung der Moral im Erwachsenenalter scheint es sich also eher 
um eine zunehmende Angleichung von Überzeugungen und sozialer Rolle als um 
eine neuartige Integration von Erfahrungen und damit eher um einen »Sozialisa- 
tionsprozess« oder »soziales Lernen« als um Entwicklung zu handeln.« (Ebd. 2017: 
63) 


Folglich findet im Erwachsenenalter Moralentwicklung statt, indem prozess- 
haft moralische Auffassungen und Erfahrungen koordiniert werden. Konflikte in 
Zusammenhang mit Moralvorstellungen und Erfahrungen stabilisieren die Stufen- 
struktur und führen zu einer zunehmenden Kongruenz moralischer Einstellung 
und moralischem Handeln (vgl. Kohlberg 2017: 78). »Es kommt zu einer stärkeren 
Integration im Gebrauch der Moralstufen sowie einer Integration des moralischen 
Denkens in den Lebenskontext.« (Kohlberg 2017: 78) 

In Anbetracht persönlicher Erfahrungen eines Individuums wendet sich Kohl- 
berg auch psychoanalytischen Theorien der Ich-Entwicklung zu, wie jener vom 
deutsch-amerikanischen Psychoanalytiker, Erik H. Erikson (1902-1994). In Gegen- 
überstellung seiner Stufentheorie mit dessen Stufenmodell der psychosozialen 
Entwicklung, gelangt er zur Auffassung, dass Jugendlichen universelle ethische 
Prinzipien zwar bereits bewusst sein können, jedoch erst Erwachsene konsistent 
ethisch sein können. Um vom bloßen Bewusstsein über moralische Prinzipien zu 
deren Anwendung zu gelangen braucht es aus dem Verständnis der Ich-Psychologie 
Eriksons heraus eine Vielzahl getroffener Entscheidungen und eingegangener Ver- 
pflichtungen, sowie die Möglichkeit, die Prinzipien als Teil der Festlegung auf eine 
Identität zu begreifen (vgl. Kohlberg 2017: 109). Während moralische Entscheidun- 
gen und moralische Entwicklung entweder als Entscheidung (oder Veränderung) 
des moralischen Selbst, wie bei Erikson oder als Veränderung in den wahrge- 
nommenen moralischen Prinzipien, wie zunächst bei Kohlberg aufgefasst werden 
können, bemüht er sich um die Zusammenschau beider Ansätze (vgl. Kohlberg 
2017: 116f.). 

Was Kohlberg mit dem Begriff des moralischen Denkens erfasst, ist eine kogni- 
tive Kompetenz, die notwendig, aber nicht hinreichend ist, um bestimmte Motive 
und Verhaltensweisen entstehen zu lassen. Daher nimmt er eine normative Kom- 
ponente aufund bestimmt entlang folgender vier moralphilosophischer Kategorien 
die moralische Orientierung innerhalb seiner Stufen: 
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(U Normative Ordnung: Im Zentrum moralischer Urteilsfindung stehen hier fest- 
gelegte Regeln und Rollen der sozialen Ordnung. 

(2) Nutzen-Implikationen (Utilitarismus): Moralische Urteile werden auf dem Hin- 
tergrund von Überlegungen über gute oder schädliche Folgen des Handelns für 
das Wohlergehen von anderen und/oder einem selbst getroffen. 

(3) Gerechtigkeit oder Fairness: Moralischem Urteilen liegt hier eine Orientierung 
an Relationen der Freiheit, Gleichheit und Reziprozität zugrunde. 

(4) Ideales Selbst: Moralische Urteile richten sich entlang eines Bildes von sich 
selbst als guten Menschen bzw. als jemand mit Gewissen sowie an Motiven und 
Tugenden. 


Er selbst favorisiert die angeführte dritte Kategorie, weil Gerechtigkeitstheorien 
Konzepte des reflexiven Äquilibriums und Reversibilität in zwischenmenschlichen 
Interaktionen zum Ausdruck bringen und ist überzeugt, dass eine höhere Moral- 
stufe basierend auf Gerechtigkeitsprinzipien (Immanuel Kant, John Rawls) eine 
bessere ist (vgl. ebd. 2017: 142f., 183, 304). 

Kohlbergs Argumentation hinsichtlich des Heranziehens von Gerechtigkeits- 
theorien wird in der vorliegenden Arbeit gefolgt, gerade aufgrund der festgelegten 
ethischen Ausrichtung professioneller Sozialer Arbeit in Kodizes und Positionspa- 
pieren. Jedoch darf nicht unerwähnt bleiben, dass eine Bezugnahme auf Theorien 
der Gerechtigkeit (z.B. John Rawls) in Hinblick auf die Begründung von Werte- 
und Ethikkriterien nicht ohne Kritik bleibt. Beispielsweise wird die Frage gestellt, 
»weshalb man sich ausgerechnet auf eine liberale Gerechtigkeitstheorie einigt, die 
überdies die nationalen Grenzen einer westlichen, reichen Gesellschaft nur sehr 
eingeschränkt überschreitet?« (Staub-Bernasconi 2018: 226) 

Die Auseinandersetzung mit der Kritik der amerikanischen Psychologin und fe- 
ministischen Ethikerin, Carol Gilligan (*1936), veranlassten Kohlberg dazu, neben 
der Gerechtigkeit dem prosozialen Verhalten (Nächstenliebe, Liebe, Anteilnahme, 
Gemeinschaft, Fürsorge und Verantwortung) in Hinblick auf moralisches Urteilen 
ebenso eine große Bedeutung zuzuschreiben und damit zwei Bedeutungen von Mo- 
ral zu verknüpfen: Einerseits jener eines formalen moralischen Standpunktes, der 
unparteilich, verallgemeinerbar und konsens-orientiert ist und andererseits jener 
von moralischen Phänomenen, in denen Anteilnahme, Verantwortungsgefühl und 
Verpflichtung gegenüber Anderen und der Wunsch nach Dialog vordergründig ist 
(vgl. Kohlberg 2017: 243, 246f.; vgl. Becker 2011: 350-355). 

Kohlbergs Erkenntnissen zufolge, sind es vor allem die bereits erwähnten Op- 
portunitäten zur Rollenübernahme sowie das Heranziehen von Gerechtigkeitsprin- 
zipien, die eine Brücke zwischen kognitiven und moralischen Fähigkeiten herstel- 
len. Der Austausch unterschiedlicher Sichtweisen sowie die Einnahme verschiede- 
ner Perspektiven fördern die Urteilsfähigkeit (vgl. ebd. 2017: 166f.): 
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»Während durch Rollenübernahme die in einer moralischen Situation miteinan- 
der konfligierenden Standpunkte erfaßt [sic!] werden, sind die Prinzipien zur »Lö- 
sung« dieser Konflikte aufjeder Moralstufe Gerechtigkeitsprinzipien [...]. Nach un- 
seren Untersuchungen scheint es, daß [sic!] Gruppen oder Institutionen von ih- 
ren Mitgliedern tendenziell als Verkörperungen bestimmter Moralstufen gesehen 
werden.« (Kohlberg 2017: 168) 


Damit kommt zum Ausdruck, dass eine höherstufige gesellschaftliche Atmosphäre 
bzw. Umwelt die moralische Entwicklung anregt (vgl. Kohlberg 2017: 170). 


7.2.2 Moralisches Urteilen und Handeln in Relation 


Während Kohlberg moralische Urteile als Urteile über das Gute und Rechte des Han- 
delns bezeichnet, die darauf gerichtet sind, eine »allgemeingültige, umfassende, 
konsistente Form anzunehmen sowie sich auf objektive, unpersönliche oder ideel- 
le Grundlagen abzustützen.« (Kohlberg: 2017: 28£.), setzt moralisches Handeln die 
Existenz eines Selbst innerhalb einer aus anderen Menschen bestehenden Welt vor- 
aus, in welcher man in Institutionen Rollen erfüllt. Damit verbundene Erwartun- 
gen haben normativen bzw. moralischen Charakter, beziehen sich auf Rechte und 
Pflichten und erfordern eine moralische Rollenübernahme (vgl. Kohlberg 2017: 32). 
Nun bedeutet das Fällen moralischer Urteile noch keine treffsichere Vorhersage zu 
tatsächlichem moralischem Handeln. »Das Gute zu erkennen, ist eine Sache, es im 
moralischen Urteil auf Handlungen und Handlungsmöglichkeiten anzuwenden ei- 
ne andere.« (Großmaß/Perko 2011: 40; vgl. Kohlberg 2017: 158) So bedeutet auch die 
Festlegung ethischer Richtlinien, z.B. in Form von Ethikkodizes noch nicht, dass 
danach gehandelt wird (vgl. Como-Zipfel et.al. 2019: 15; vgl. Großmaß/Perko 2011: 
28-30, vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 20). 


Dazu äußert sich Kohlberg, wie folgt: 


»Vom Standpunkt der Theorie der kognitiven Entwicklung ist die Beziehung 
zwischen Urteil und Handeln etwas, das empirisch untersucht und theoretisch 
konzeptualisiert werden muss; es kann aber nicht darum gehen, einen Urteilstest 
durch quantitative Korrelationen mit Verhalten »validieren« zu wollen.« (Ebd. 
2017: 158) 


Bereits in den 1980er Jahren stellt sich Kohlberg die Frage nach dem Verhältnis von 
moralischem Urteilen und moralischem Handeln. Dafür war zunächst eine präzise 
Bestimmung moralischen Handelns nötig, die einerseits eine kognitive und ande- 
rerseits eine emotionale Komponente beinhaltet (vgl. ebd. 2017: 373). In seiner Defi- 
nition stützt Kohlberg sich auf das Urteil des Handelnden selbst und spricht daher 
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von moralischem Handeln, »wenn das Verhalten dem Urteil entspricht. [...] Um ab- 
schätzen zu können, ob eine Handlung moralisch ist oder nicht, müssen wir wissen, 
wie das Individuum die Situation beurteilt, mit der es konfrontiert wird« (ebd. 2017: 
389, 400; vgl. ebd. 2017: 395). 

Kohlberg geht davon aus, dass moralische Urteile zwei psychologische Funk- 
tionen in Bezug auf moralisches Handeln haben: Einerseits das Treffen einer de- 
ontischen Entscheidung darüber, was moralisch richtig ist und andererseits, das 
Fällen eines Verantwortlichkeitsurteil (entspricht einer Willensentscheidung), wel- 
ches der entsprechenden Ausführung zugrunde liegt (vgl. Kohlberg 2017: 402). Inder 
Auseinandersetzung mit Studien anderer Wissenschaftler*innen (z.B. Free Speech 
Movement (FSM), Milgram Situation (vgl. exemplarisch Schmid Noerr 2012: 132), 
Untersuchungen zum Mogelverhalten) (vgl. Kohlberg 2017: 436-446) gelangt er zu 
dem Schluss, dass mit zunehmender Moralstufe, ein deontisches Urteil in Überein- 
stimmung mit einem Verantwortlichkeitsurteil gefällt wird, was zu einer Zunahme 
verantwortlicherem und konsistenterem Handeln führt. Für die Erklärung morali- 
schen Handelns ist deshalb das Verstehen der Denkweise des Handelnden eine not- 
wendige Bedingung (vgl. ebd. 2017: 408, 418, 455). 


Die Umsetzung eines Urteils in eine Handlung beschreibt Kohlberg in vier Phasen, 
die in der folgenden Abbildung für ein besseres Verständnis visualisiert sind: 


Abbildung 20: Vier Phasen der Umsetzung eines Urteils ins Handeln (vgl. Kohlberg 2017: 430) 
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Folgende Erkenntnisse zum Verhältnis von moralischem Urteilen und Handeln 
expliziert Kohlberg: 

(1) Höhere Stufen des moralischen Urteilens und moralisches Handeln korrelie- 
ren miteinander und es ist anzunehmen, dass »mit steigender Stufe das deontische 
Urteil immer häufiger im Einklang mit einem Verantwortlichkeitsurteil, diese Ent- 
scheidung in die Tat umzusetzen, steht.« (Ebd. 2017: 285) Personen, die ihr mora- 
lisches Urteil entlang von Prinzipien fällen, fällen mit größerer Wahrscheinlichkeit 
ein Verantwortlichkeitsurteil, folgen ihren deontischen Überlegungen und handeln 
mit größerer Wahrscheinlichkeit richtig, wobei mit richtig die Übereinstimmung von 
postkonventionellem Urteil mit philosophischen Prinzipien gemeint ist (vgl. ebd. 
2017: 290). 

(2) Moralisches Handeln ist nicht ausnahmslos von psychischen und/oder sub- 
jektiven Aspekten sowie Moralstufen einzelner Individuen bestimmt, sondern pas- 
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siert innerhalb eines sozialen Kontextes. Somit steht es auch in engem Zusammen- 
hang mit Gruppennormen oder Gruppenentscheidungsprozessen und ist abhän- 
gig von einer »moralischen Gruppenatmosphäre«, worunter das Gefühl nach Ge- 
meinschaft, Solidarität und Zusammengehörigkeit zu verstehen ist (vgl. ebd. 2017: 
292ff.). Daten belegen, dass »die individuelle Moralentwicklung bei Personen in de- 
mokratischen Umwelten weiter vorangeschritten ist als bei Personen in traditio- 
nellen, nach Gesellschaftsschichten gegliederten und bürokratischen Umwelten.« 
(Kohlberg 2017: 301) 


In den von Schmid Noerr explizierten weiteren Erkenntnissen zu moralischem Ler- 
nen, Urteilen und Handeln finden sich Kohlbergs Ergebnisse wieder. So konstatiert 
Schmid Noerr, dass es einige Voraussetzungen benötigt, die allesamt erfüllt sein 
müssen, damit moralische Entscheidungen bzw. Urteile in moralisches Handeln 
übergehen können und zählt folgende sieben auf: 


(D ein Normenbewusstsein: d.h. eine kognitive Fähigkeit, Verbote und Gebote zu 
erkennen. 

(2) die Applizierbarkeit von Normen auf Situationen: d.h. eine kognitive Fähigkeit 
zu normenkonformen Verhalten in konkreten Situationen. 

(3) eine moralische Bewertung eigenen situativen Verhaltens: d.h. einen intrapsy- 
chischen Vorgang der Wahrnehmung eines moralischen Problems. 

(4) die Übernahme von Verantwortung: d.h. Entlastungsmechanismen, die einer 
Verantwortungsübernahme entgegenstehen könnten, nicht zuzulassen. 

(5) die Vorausschau auf nach moralischen Maßstäben bewertbarer Folgen von 
Handlungen 

(6) den Entschluss bzw. Motivation zum moralischen Handeln und 

(7) handlungsnotwendige Ich-Kompetenzen, wie z.B. Planungssicherheit, Verzicht 
auf Anerkennung, Überwindung von Angst etc. (vgl. Schmid Noerr 2012: 123f.). 


Insbesondere in der Annahme eines Normenbewusstseins und der Bereitschaft zur 
Verantwortungsübernahme als Voraussetzung moralischen Handelns scheint man 
sich einig. Schmid Noerr stellt in seinen Punkten noch zusätzlich die Normenak- 
zeptanz heraus (vgl. Schmid Noerr 2012: 124). 


7.3 Professionelle Urteils- und Handlungskompetenz 
in der Sozialen Arbeit 


In den folgenden beiden Abschnitten werden einerseits die ethische Kompetenz als 
Wesen von sozialarbeiterischer Handlungskompetenz hervorgehoben und Modelle 
und Methoden ethischen Urteilens und Handelns für die Praxis diskutiert. 
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7.3.1 Ethische Kompetenz 


Folgendes Bild und Beispiel bringen zum Ausdruck, dass die Herausbildung bzw. 
Entwicklung einer ethischen Kompetenz - als Teil von Handlungskompetenz - für 
die Ausübung einer menschenrechtsorientierten sozialarbeiterischen Tätigkeit, un- 
verzichtbar ist. Sichtbar wird hier das, mit dem Tripelmandat verbundene, Span- 
nungsfeld, was die Professionalität von Sozialarbeiter*innen in konfligierenden Si- 
tuationen besonders herausfordert (vgl. Abschnitt 6.2.1 und 7.1.2): 


Abbildung 21: Ethische Kompetenz in der menschenrechtsorientierten Handlungspraxis 
(vgl. Eisenmann 2006: 40f.) 
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Ethische Perspektiven in die sozialarbeiterische Praxis einbringen zu können 
bedingt eine ständige selbstverständliche ethische Reflexion beruflichen Handelns 
von Sozialarbeiter*innen und basiert auf einer Kombination fachlichen und ethi- 
schen Handelns (vgl. Baum zit.n. Eisenmann 2006: 41). Eine geschulte ethische 
Kompetenz in Form dieses eingeübten ethischen Reflektierens ermöglicht eine 
sehr präzise Wahrnehmung von komplexen gesellschaftlichen Herausforderungen 
einzelner Personen oder Personengruppen, die unter ethischen Gesichtspunkten 
schlecht bzw. nicht zu billigen sind und wird hier als Kern professioneller menschen- 
rechtsorientierter Handlungskompetenz erachtet (vgl. Großmaß/Perko 2011: 39f.; 
vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 16). Schumacher zufolge, findet ein sozialarbeitswis- 
senschaftliches wie handlungspraktisches Leistungsvermögen seinen Ausdruck 
über eine theoretische wie praktische ethische Kompetenz, deren Entwicklungs- 
prozess insbesondere schon in der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen, angelegt 
werden soll (vgl. Schumacher 2013: 15). 

Demnach wird unter der ethischen Kompetenz eine komplexe fachliche Kom- 
petenz verstanden, die »nicht durch Wissensvermittlung oder Üben abschließbar 
erlernt werden kann, sondern in einem die unterschiedlichen Dimensionen ein- 
schließenden Prozess entsteht und kontinuierlich weiter entwickelt wird. [...] In ei- 
ner Abfolge von (hoch-)schulischen Ausbildungsphasen und Praktika soll die Ver- 
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knüpfung von Wissen, Situationswahrnehmung, Handlungsentscheidung und Per- 
formanz angeregt, eingeübt und verbessert werden. Fachliche, wie ethische Refle- 
xion und Supervision dienen dem besseren Fallverstehen, der Selbstkorrektur und 
der Erweiterung des je individuellen Handlungsrepertoires.« (Großmaß/Perko 2011: 
34) 

Sie erweist sich als Voraussetzung, das berufliche Handeln eigenständig und 
wertebasiert begründen und argumentieren, berufsfeldspezifische Regelungen er- 
heben, kennen und umsetzen sowie Herangehensweisen kritisch reflektieren und 
bewerten zu können (vgl. Großmaß/Perko 2011: 19). In Anbetracht dieser Ausfüh- 
rungen lässt sich das bereits skizzierte und ursprünglich auf vier Säulen basierende 
Modell zur sozialarbeiterischen Handlungskompetenz (Sach-/Fachkompetenz, So- 
ziale Kompetenz, Selbstkompetenz sowie Methodenkompetenz) in der Sozialen Ar- 
beit (vgl. Abschnitt 4.3.2) mit der ethischen Kompetenz als fünfte Säule erweitern. Die 
erweiterte Anatomie der Handlungskompetenz kann somit, wie folgt, dargestellt 
werden: 


Abbildung 22: Fünf Säulen sozialarbeiterischer (Handlungs-) Kompetenz (vgl. Schumacher 
2013: 36; vgl. Abschnitt 4.3.2) 


Handlungskompetenz 
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Da kein Subjekt außerhalb gesellschaftlicher Verhältnisse gedacht werden kann, 
vollziehen sich sozialarbeiterische Tätigkeiten auch immer innerhalb vorhandener 
Strukturen. Die Entwicklung einer ethischen Kompetenz, wonach professionali- 
siertes moralisches Handeln begründet, kritisch reflektiert und bewertet werden 
kann, ist daher auf drei unterschiedlichen Ebenen in der Sozialen Arbeit relevant, 
nämlich auf der (1) individuell-professionellen Ebene, der (2) institutionell-struk- 
turellen Ebene und der (3) gesellschaftlich-kulturellen Ebene (vgl. Großmaß/Perko 
2011: 21), wie folgende Abbildung veranschaulicht: 
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Abbildung 23: Ethische Kompetenz auf drei Ebenen der Sozialen Arbeit 
(vgl. Grofßmaß/Perko 2011: 21) 
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Nicht unbeachtet bleiben kann, dass die ethische Kompetenz - betrachtet im 
Lichte der Ethik als Theorie menschlichen Handelns - an Zielen ausgerichtet ist, 
die innerhalb von Gesellschaften, Epochen und ethischen Richtungen divergieren. 
Dennoch - folgt man den Autorinnen Großmaß und Perko - liegt im Streben nach 
einem gelingenden Leben für alle Menschen eine übergreifende ethische Zielset- 
zung, was ausgrenzende und vernichtende Haltungen, Handlungen und Bräuche 
als unethisch und ebenso mit der Menschenrechtsidee als nicht vereinbar klassifi- 
ziert (vgl. ebd. 2011: 21f.). 

Ethische Kompetenz zählt, neben interkulturellen-, Gender- und Kommunika- 
tionskompetenzen zu den Soft Skills in der Sozialen Arbeit, ebenso wird die Über- 
legung nach der Zuordnung dieser zur Sach-/Fachkompetenz angestellt (vgl. Groß- 
maß/Perko 2011: 27). Hier aber wird sie, wie oben dargestellt (vgl. Abb. 22), als fünf- 
te Säule der Handlungskompetenz angenommen, um ihrer Bedeutsamkeit für eine 
menschenrechtsorientierte Handlungspraxis Ausdruck zu verleihen und ihr einen 
gleichwertigen Stellenwert in Hinblick auf die bereits anerkannten Anteile sozialar- 
beiterischer Handlungskompetenz zuzuweisen. Die bisherigen Ausführungen las- 
sen den Schluss zu, dass sich ethische Kompetenz aus der Fähigkeit moralischen 
Urteilens, Entscheidens, Argumentierens und Handelns zusammensetzt. 

Die Entwicklung ethischer Kompetenz schließt an die Herausbildung eines pro- 
fessionellen Habitus bzw. einer professionellen Identität (vgl. Abschnitt 4.2.2) sowie 
an eine professionelle ethische Grundhaltung an (vgl. Abschnitt 3.2) und soll Sozi- 
alarbeiter*innen erleichtern, Handlungsentscheidungen und Vorgehensweisen si- 
cher und schnell zu fällen (vgl. Großmaß/Perko 2011: 34f.). Im Gegensatz zu diagnos- 
tischen und fachlichen Einschätzungen, die von Sozialarbeiter*innen in der Praxis 
alleine angestellt werden, stellt der kollegiale Austausch in Fällen konfligierender 
Situationen einen erheblichen Support dar und kann als Voraussetzung für den Er- 
werb ethischer Kompetenz betrachtet werden (vgl. Großmaß/Perko 2011: 44). 
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Hinsichtlich der Frage, woraus sich ethische Kompetenz insgesamt speist, beziehen 
sich Großmaß und Perko auf die, vom britischen Wissenschaftler Tim Bond iden- 
tifizierten, sechs Quellen der professionellen Ethik, die in der folgenden Graphik 
veranschaulicht und anschließend kurz ausgeführt werden. 


Abbildung 24: Sechs Quellen der ethischen Kompetenz 
(vgl. Bond zit.n. Großmafß/Perko 2011: 47) 
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(1) Beider persönlichen Moral handelt es sich um Gefühle, Intuitionen, Urteile und 
normative Vorstellungen in Bezug aufrichtiges und falsches Handeln, die auf biogra- 
phischen Erfahrungen beruhen, aber noch kein berufliches Ethos ausmachen. Sie 
sind zwar nicht Basis professionellen Handelns, können jedoch als wichtige Res- 
source für ethische Überlegungen genutzt werden. Moralische Gefühle, wie Scham, 
Schuld, Zorn, Empörung, Empathie und Mitgefühl sind häufig Indikator für ethisch 
begründeten Handlungsbedarf. Weil sie Hinweise auf moralische Konflikte geben, 
können sie im kollegialen Austausch emporgeholt und einer theoriefundierten kri- 
tischen Reflexion unterzogen werden. Dabei sollen die Relevanz des eigenen Status 
und das Verhältnis persönlicher sowie beruflicher Erfahrungen in Hinblick einge- 
brachter Werte und Normen geklärt werden (vgl. Großmaß/Perko 2011: 36; 47f.). Be- 
sonders in dieser Quelle ethischer Kompetenz soll das Stufenmodell von Lawrence 
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Kohlberg als Reflexionsfolie für Sozialarbeiter*innen im Rahmen der MRB in der 
Ausbildung nutzbar gemacht werden (vgl. Abschnitt 7.2.1). 


(2) Mit den ethischen Aspekten und Werten in der Sozialen Arbeit sind ethische 
Ansprüche im Spannungsfeld des Tripelmandats (vgl. Abschnitt 6.2.1) sowie jene in- 
nerhalb sozialarbeiterischer Handlungstheorien und Konzepte, wie beispielsweise 
die Hilfe zur Selbsthilfe, Selbstwirksamkeit, Empowerment, Partizipation, gemeint. Die- 
se sollten einer »erweiterten ethischen Reflexion, die offen bleiben sollte für kriti- 
sche Überlegungen hinsichtlich der kulturellen Normen, die mit-transportiert wer- 
den« (Großmaß/Perko 2011: 49), unterzogen werden, zumal Konzepte und Hand- 
lungstheorien »Produkte der »Moderne« und als solche an die Menschenbilder und 
Normorientierungen der Gesellschaften westlicher Prägung gebunden« (Großmaß/ 
Perko 2011: 49) sind. 


(3) Leitbilder der Institutionen beanspruchen positive, kund*innen- oder adres- 
sat”innenbezogenen Arbeitsziele, die neben fachlichen, aufgabenbezogenen Nor- 
men auch ethische Aspekte wie respektvoll, wertschätzend, anerkennend, verantwor- 
tungsbewusst, bedürfnisorientiert beinhalten. Oftmals geraten persönliche Moral und 
Normvorstellungen sowie professionelle Standards mit Zielsetzungen in Leitbil- 
dern in ein Spannungsverhältnis und führen in weiterer Folge zu moralischen 
Konflikten (vgl. Abschnitt 7.1.2). Obwohl sich keine moralischen Urteile aus Leit- 
bildern deduzieren lassen regen sie den kollegialen Austausch an und tragen zur 
Entwicklung ethischer Kompetenz bei (vgl. Großmaß/Perko 2011: 49f.). 


(4) Professionelle Standards, Richtlinien und Kodizes sind Versuche, Guidelines für 
die Handlungspraxis einer Profession (hier: der Sozialen Arbeit) zu entwickeln. Die 
Berufskodizes von Sozialarbeiter*innen (vgl. Abschnitt 6.2.1) lassen sich als Orien- 
tierungsrahmen und Reflexionsfolie für den Umgang mit konfligierenden Situatio- 
nen (vgl. Abschnitt 7.1.2), fachlichen Entscheidungen und konfrontierten Zumutun- 
gen (vgl. Seithe/Wiesner-Rau 2013), heranziehen (vgl. Großmaß/Perko 2011: 50). 


(5) Mit den Gesetzen sind jene gesetzlichen Bestimmungen fokussiert, die das 
jeweilige Handlungsfeld der Sozialen Arbeit umrahmen. Sie regeln neben den 
Rahmenbedingungen, den Auftrag der Sozialarbeiter*innen sowie die Anspruchs- 
berechtigungen der Adressat”innen und enthalten Handlungs- und Entschei- 
dungsspielräume. Gesetze ethisch zu reflektieren bedeutet, die im Namen des 
Gesetzes erfahrenen Ungerechtigkeiten von Klient*innen aufzudecken und kon- 
krete Menschenrechtsbezüge herzustellen (vgl. Großmaß/Perko 2011: 50). 


(6) Die Moralphilosophie entwickelt und stellt »ITheorien, Argumentationen, Be- 
grifflichkeiten und Kategorien« zur Verfügung, »mit denen sich Moral [...] beschrei- 
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ben, analysieren und in ihrer argumentativen Urteilsform begründen lässt.« (Groß- 
maß/Perko 2011: 51). Das theoriefundierte Wissen kann somit eigene moralische Ur- 
teile anregen und die zur Verfügung gestellten Argumentationsformen können der 
Begründung und Kritik von geltenden Regeln und Normen dienen (vgl. Großmaß/ 
Perko 2011: 51). 


Auf alle sechs Quellen kann im Rahmen des ethischen Argumentierens und Re- 
flektierens sowie der Herausbildung und Erweiterung der ethischen Kompetenz 
zurückgegriffen werden. Großmaß und Perko gelangen, ähnlich wie Eckstein und 
Gharwal zu der Auffassung, dass besonders Ethikkodizes sowie moralphilosophi- 
sches Wissen am wenigsten häufig als Ressource für sozialarbeiterisches Handeln 
herangezogen werden (vgl. Großmaß/Perko 2011: 52; vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 
27; vgl. Abschnitt 7.1.2). Das von Tim Bond erarbeitete Modell professioneller Ethik 
(vgl. Bond zit.n. Großmaß/Perko 2011: 47) lässt sich auf die von Großmaß und Per- 
ko herausgestellten drei Ebenen der Sozialen Abend beziehen. Die sechs Quellen 
professioneller Kompetenz sind auf den jeweiligen Ebenen in unterschiedlicher 
Gewichtung bedeutend und können als Anregung systematischen ethischen Argu- 
mentierens und Reflektierens dienen. Ethisches Reflektieren und Argumentieren, 
in der Fachliteratur auch als ethical reasoning beschrieben, stellt eine professionelle 
ethische Kompetenz in der Sozialen Arbeit dar, welche »ein Nachdenken über 
ethische Dimensionen der sozialen Praxis und für ein moralisches Handeln, in 
dem Abstand davon genommen wird, ausschließlich das eigene Ich oder eigene 
kulturelle Werte ins Zentrum der Überlegungen und Handlungen zu stellen [...]« 
(Großmaß/Perko 2011: 8) beinhaltet. Das Einnehmen unterschiedlicher Perspekti- 
ven im dialogischen kollegialen Austausch als weiterer Teil ethischer Kompetenz 
ermöglicht eine Ausdehnung des Handlungsrepertoires in der sozialarbeiterischen 
Praxis (vgl. Großmaß/Perko 2011: 8; vgl. Eckstein/Gharwal 2016: 18f.). 

Die ursprünglich deutsche politische Theoretikerin, Hannah Arendt (1906-1975), 
postuliert diesbezüglich, dass es eines durch Perspektivwechsel geübten Vorstel- 
lungsvermögens bedarf, um innerhalb einer komplexen Situation, in welcher 
mehrere Akteur*innen involviert sind, ethisch urteilen und handeln zu können (vgl. 
Arendt zit.n. Großmaß/Perko 2011: 40). 


Weiters Eckstein und Gharwal: 


»Ohne kritisches Hinterfragen der eigenen Standpunkte und Meinungen ist we- 
derangemessenes und nachvollziehbares Handeln, noch eine Weiterentwicklung 
möglich. Da die Gesellschaft nicht als statisch angesehen werden kann, ist es not- 
wendig, die Handlungsstrategien der Sozialen Arbeit einem permanenten Refle- 
xions- und Lernprozess zu unterziehen.« (Ebd. 2016: 19) 
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Gestärkt werden kann die ethische Kompetenz innerhalb von Supervision’ in Ein- 
zel-, Team- oder Gruppensettings. Supervisionen bieten durch die Reflexion fachli- 
cher Herangehensweisen und Fähigkeiten, ethischer Sensibilität(en), persönlicher 
Moral und Wertekategorien, beruflicher Routinen, psychischer Reaktionsmuster sowie 
unbewusster Anteile die Gelegenheit, einer Perspektivenverengung, kulturellen Dominanz 
und dem Wirksamwerden persönlicher Bedürfnisse vorzubeugen und forcieren die Stär- 
kung professionellen und persönlich kongruenten” Handelns (vgl. Großmaß/Perko 
2011: 52f.). Abschließend soll betont werden, dass »die Frage nach der menschen- 
rechtlichen Legitimität professioneller Interventionen« (Großmaß/Perko 2011: 55) 
als ein sehr zentraler thematischer Schwerpunkt ethischer Reflexion in der Sozia- 
len Arbeit erachtet wird. 


7.3.2 Modelle und Methoden ethischen Urteilens und Handelns 


Grundsätzlich gilt es hervorzuheben, dass ethisches Urteilen und Handeln im vor- 
liegenden Kontext an vernünftige Überlegungen, dertheoretischen Begründung ei- 
nes Geltungsanspruches von Regeln und Normen sowie ethischen Zielen und der 
Beurteilung gegebener Zustände oder möglicher normativer Handlungen gebun- 
den ist (vgl. Großmaß/Perko 2011: 38£.): 


»Ethische Urteile betrachten das, was in einer Situation getan wird bzw. getan wer- 
den kann, nicht als Anwendung von Methoden oder als Routine-Verhalten, son- 
dern als Handlung. [...] Damit ist unterstellt, dass die Handelnden Entscheidungs- 
möglichkeiten haben und dass es in der diskutierten Situation Handlungsspiel- 
räume gibt.« (Großmaß/Perko 2011: 41) 


Um zu ethisch reflektiertem Urteilen und Handeln, zu welchem menschenrechts- 
orientiertes Handeln hier hinzugezählt wird, zu gelangen, sind Modelle und 
Methoden erforderlich, die (zukünftige) Sozialarbeiter*innen zu professionellen 
Entscheidungsmöglichkeiten und Handlungsspielräumen unter Einbezug ethi- 
scher Gesichtspunkte befähigen. In diesem Abschnitt werden nun unterschiedliche 
Vorschläge einer methodischen Herangehensweise erörtert und einander gegen- 
übergestellt. Neben der bereits skizzierten 3-stufigen Vorgehensweise von Eckstein 
und Gharwal (vgl. Abschnitt 7.1.2) finden sich in der Literatur weitere nennenswerte 
Vorschläge: 


1 Supervision: dabei handelt es sich um ein Verfahren berufsbezogener Reflexion. 
2 Kongruenz: Echtheit, Unverfälschtheit, Übereinstimmung. 


7. Urteilen und Handeln innerhalb der Menschenrechtsprofession 


(1) Das 3 Stufen-Modell nach Hermann Baum: 

Als ersten Schritt schlägt der Philosoph Hermann Baum vor, die eigene innere Hal- 
tung bzw. das eigene Menschenbild kritisch zu hinterfragen. Im zweiten Schritt 
soll ein zur inneren Haltung passender ethischer Begründungstypus (vgl. Abschnitt 
7.1.1) gesucht werden. In Hinblick auf die Menschenrechte als Handlungsnorma- 
tiv würde der zweite Schritt die Überprüfung der Übereinstimmung des eigenen 
Menschenbildes bzw. der inneren Einstellung mit einer den Menschenrechten zu- 
grundeliegenden humanistischen Haltung bedeuten (vgl. Abschnitt 3.2). Im dritten 
Schritt sollen die eigene ethische Motivation, das ausgewählte ethische Prinzip so- 
wie das Ziel ethischen Handelns folgerichtig angestrebt werden (vgl. Baum zit.n. 
Eisenmann 2006: 122f.). Auffallend an diesem Modell ist, dass es sich auf die ethi- 
sche Reflexion der Einzelperspektive von Sozialarbeiter”innen konzentriert und ein 
Austausch von Perspektiven und Handlungsoptionen im Rahmen eines kollegialen 
Austausches unter ethischen Gesichtspunkten nicht berücksichtigt. 


(2) Das 4 Schritte-Modell von Verena Tschudin 

Tschudin, die ursprünglich aus der Pflege kommt, schlägt in einem ersten Schritt 
vor, anhand zentraler Fragen nach Akteur*innen und Werten die konfligierende Si- 
tuation zu analysieren (Informationssammlung). Im nächsten Schritt werden mög- 
liche Handlungsoptionen entlang ethischer Werte und ihren Folgen sondiert (Pro- 
blemlösung). Der dritte Schritt beinhaltet die Entscheidung für eine konkrete Aus- 
und Durchführung einer Handlung (Intervention). Im letzten Schritt wird bewertet, 
ob mit der Handlung die konfligierende Situation bewältigt werden konnte bzw. ob 
in gleicher Konstellation wieder in selber Weise entschieden werden kann (Evalua- 
tion). Auffallend ist an diesem Modell, dass es sich an die etablierten vier Phasen 
der Fallarbeit in der Sozialen Arbeit anpassen ließe, jedoch aufgrund der komple- 
xen systematischen Herangehensweise den Nachteilbirgt, zu keinen raschen Hand- 
lungsentscheidungen zu gelangen (vgl. Tschudin zit.n. Eisenmann 2006: 122f.; vgl. 
exemplarisch Michel-Schwartze 2009: 135-151). 


(3) Das 6 Schritte-Modell nach Heinz Eduard Tödt 

In einem ersten Schritt sieht der Theologe Tödt die Wahrnehmung, Feststellung und 
Bestimmung einer konfligierenden Situation. Im nächsten Schritt wird auf Basis 
von Informationssammlung die Situation analysiert. Im dritten Schritt werden 
Handlungsoptionen in Betracht gezogen und auf ethische Werte überprüft. Der 
vierte Schritt kennzeichnet das Abwägen und die Auswahl von Herangehenswei- 
sen. Im fünften Schritt wird überprüft, ob die Entscheidung in dieser Situation 
auf andere Personen verallgemeinerbar ist, also sie sich in selber Weise verhalten 
würden. Der letzte Schritt betrifft den Urteilsentscheid als kognitiven, voluntativen 
und identitätsrelevanten Akt, was bedeutet, dass die Entscheidung auf erfolgten 
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Denkprozessen der vorangegangenen Schritte und der Willensdurchsetzung be- 
ruht und die konfligierende Situation bewältigt werden kann. Dieses Modell ist 
dem vorangegangenen sehr ähnlich, enthält jedoch keine evaluative Komponen- 
te, die eine Überprüfung der Entscheidung ermöglichen würde (vgl. Tödt zit.n. 
Eisenmann 2006: 123-126). 


(4) Der transformative Dreischritt nach Silvia Staub-Bernasconi 

In ihrer Konzeption der Sozialen Arbeit als eine normative Handlungswissenschaft 
und Menschenrechtsprofession sind Werte in Anbetracht sozialer Probleme als Ge- 
genstand Sozialer Arbeit 


»Bilder des Wünschbaren im Kopf von Individuen, das heißt also von etwas in 
der wahrnehmbaren Realität noch nicht Existierendem (Soll-Zustand). [...] Das 
Wünschbare kann sich auf die Wert- und Ethikvorstellungen der Adressatinnen 
und SozialarbeiterInnen [sic!] beziehen oder auf solche, die von vielen geteilt 
werden und je nachdem auch verschriftet sind (Leitbilder, religiöse oder sozial- 
philosophische Texte, Verfassungen, Gesetzessammlungen, Ethikkodices [sic!], 
kontextbezogene Moralen usw.). Sie ermöglichen die Bestimmung von Diskre- 
panzen zwischen problematisierten Ist- und wünschbaren Soll-Zuständen und 
zugleich der Inhalte von ethisch legitimierten Zielen und moralisch vertretbaren 
wie abzulehnenden Handlungsleitlinien (Moral).« (Ebd. 2018: 225) 


Diesen Ausführungen ist »die Notwendigkeit, eine Handlungssituation in ethischer 
Klarheit wahrzunehmen« (Schumacher 2013: 83) abzuleiten und sieht Schumacher 
nur in der Voraussetzung einer ethischen Urteilsfähigkeit verwirklicht, die auf ver- 
schiedenen Wissensarten beruht. Neben dem phänomenologischen Wissen zur Be- 
schreibung einer Situation, sind das Erklärungswissen zur Erfassung des sozialen 
Problems sowie als Grundlage für Lösungswege, das Handlungswissen über Metho- 
den zur praktischen Umsetzung der Bewältigung der Situation und das Funktions- 
wissen zur Evaluation des Prozesses zentral. Vor allem aber ist es das Wertewissen, 
welches die Beurteilung einer Situation als problematisch erst möglich macht (vgl. 
Schumacher 2013: 85). Staub Bernasconi zeigt in ihrem Konzept des transforma- 
tiven Dreischritts, wie theoretisch gefasstes Wissen auf eine Handlungsperspekti- 
ve, basierend auf dem Tripelmandat (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 234, vgl. Abschnitt 
6.2.1) ausgerichtet werden kann (vgl. Schumacher 2013: 85), indem sie in Anlehnung 
an die ausgeführten Wissensarten sogenannte W-Fragen einer allgemein normati- 
ven Handlungstheorie zum professionellen Handeln stellt (vgl. Staub-Bernasconi 
2018: 234f.). Im ersten Schritt wird das festgestellte Problem in der sozialarbeite- 
rischen Praxis formuliert und anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse erklärt und 
kontextualisiert (Was und Warum Frage). Im zweiten Schritt werden mögliche Ar- 
beitshypothesen formuliert (Wer Frage). Im dritten Schritt werden die Handlungs- 
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leitlinien (Arbeitsweisen, Methoden, Verfahren) vergegenwärtigt (Wie-Frage). Zwi- 
schen dem zweiten und dritten Schritt fügt nun Staub Bernasconi einen norma- 
tiven Zwischenschritt, die Frage nach dem ethischen Handeln, ein (Was ist (nicht) 
gut - Frage), indem das festgestellte Problem, seine Erklärungen sowie die Arbeits- 
hypothesen unter ethischen Gesichtspunkten in den Blick genommen werden. Für 
eine ethische Beurteilung können die Ethikkodizes, die sich auf die Menschenwür- 
de, Menschenrechte und soziale Gerechtigkeit beziehen, herangezogen und erar- 
beitet werden, welcher wünschbare Soll-Zustand mit der Bearbeitung des Problems 
erreicht werden soll (vgl. Staub-Bernasconi 2018: 236-240). Gerade die Komplexi- 
tät konfligierender Situation und Gesprächsverläufe mit Adressat”innen lassen ein 
Theorie-Praxis-Problem beklagen, welches Staub-Bernasconi als ein erweitertes Diszi- 
plin-Ethik-Professions-Praxis-Transformationsproblem (ebd. 2018: 241) bezeichnet, den- 
noch scheint die Notwendigkeit, sich als reflektierende Praktiker*in Klient”innen 
im Rahmen professioneller Sozialer Arbeit anzubieten, nicht bestritten (vgl. Staub- 
Bernasconi 2018: 244f.). 


(5) Methodisches Vorgehen in Fallbesprechung und Teamsitzung 

Großmaß und Perko schlagen ebenso eine methodische Vorgehensweise ethischen 
Reflektierens zur Herstellung ethischer Urteilsfindung und Handlungsfähigkeit 
vor, indem sie in einem ersten Schritt die fachliche Analyse im Rahmen professio- 
nellen Fallverstehens- und Fallarbeit (vgl. exemplarisch Michel-Schwartze 2009: 
135-151) von einer ethischen Reflexion trennen und erst in einem zweiten Schritt 
wieder aufeinander beziehen. Nach einer diagnostischen Perspektive werden 
sodann alle im Fall beteiligten Personen mit ihren Interessen, Wünschen und Be- 
dürfnissen wahrgenommen und auf Basis ethisch relevanter Fragestellungen, die 
die Autorinnen beispielhaft anführen, betrachtet. In Rekurs auf die sechs Quel- 
len professioneller ethischer Kompetenz (vgl. Abschnitt 7.3.1) kann eine ethische 
Urteilsfindung und Herangehensweise in Fall- und Teambesprechungen diskursiv 
erarbeitet und etabliert werden (vgl. Großmaß/Perko 2011: 45fk.). 

Hinsichtlich der Form liegt die grundsätzliche Gemeinsamkeit der explizierten 
Modelle im Fokus auf ein systematisches ethisches Reflektieren entlang von Wer- 
ten und Normen sowie dessen stufenförmiger Vorgehensweisen. Hinsichtlich des 
Inhalts unterscheidet sich das Modell von Hermann Baum wesentlich von den an- 
deren skizzierten Methoden. Während Baum besonders die Reflexion aufindividu- 
eller Ebene, nämlich persönliche Moralvorstellungen und Begründungslinien sowie 
Motive und Ziele, im Blick hat, beziehen Eckstein und Gharwal (vgl. Abschnitt 7.1.2), 
Tschudin, Tödt, Staub-Bernasconi sowie Großmaß und Perko beziehen ethische Re- 
flexionsprozesse auf konfligierende Situationen der Handlungspraxis. Eine weite- 
re nicht unwesentliche Divergenz im Inhalt zeigt sich dahingehend, dass Tschudin 
und Tödt sich hinsichtlich ethischer Gesichtspunkte entlang der vier klassischen 
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Phasen der Fallarbeit im weiteren Sinne orientieren, Staub-Bernasconi sowie Groß- 
maß und Perko jedoch dafür plädieren, die klassische diagnostische Fallarbeit von 
einer ethischen Bewertung zunächst zu trennen, was Staub-Bernasconi als normati- 
ven Zwischenschritt bezeichnet. Eckstein und Gharwal lassen die klassische Fallarbeit 
völlig außen vor und konzentrieren sich auf die Analyse des Wertekonflikts inner- 
halb konfligierender Situation vor dem Hintergrund menschenrechtlicher Bestim- 
mungen und professionsethischer Richtlinien. 


7.4 Resume zum Urteilen und Handeln innerhalb 
der Menschenrechtsprofession 


In einem ersten Schritt wurde gezeigt, inwiefern die Auseinandersetzung mit und 
der Austausch über Moral und Ethik - bereits in der Ausbildung von Sozialarbei- 
ter”innen - Voraussetzung für menschenrechtsorientiertes Handeln in der Praxis 
vor dem Hintergrund eines Professionsverständnisses von Sozialer Arbeit als Men- 
schenrechtsprofession sind. Es wurde der Charakter jener Handlungssituationen in 
der Praxis gekennzeichnet, der Professionist*innen in ihrer alltäglichen Berufsaus- 
übung wiederkehrend vor große moralische Herausforderungen stellt und die Fä- 
higkeit zu kritischem ethischem Reflektieren (ethical reasoning), Urteilen und Han- 
deln notwendig macht. Offengelegt werden konnte ferner, dass die Grundvoraus- 
setzung für diese ethische Handlungskompetenz die Kenntnis verschiedener ethi- 
scher Positionen und Strömungen ist, die durch verankerte moral-/sozialphiloso- 
phische Lehrinhalte in den Curricula der Studiengänge der Sozialen Arbeit in Ös- 
terreich und Deutschland offenbar bereits gewährleistet wird (vgl. Abschnitt 4.1). 
Insbesondere die vielen Beiträge zu den komplexen Herausforderungen und Span- 
nungsfeldern der Sozialen Arbeit werden in der vorliegenden Arbeit als empirischer 
Beleg für die hohe Relevanz des Forschungsfokus auf die MRB in der Ausbildung von 
Sozialarbeiter*innen gewertet (vgl. Abschnitt 3.1; 3.4.; 6.2.1 und 7.1.2; vgl. exempla- 
risch Seithe/Wiesner-Rau 2013). 

In einem zweiten Schritt wurden jene Erkenntnisse zur Moralentwicklung und 
zum Verhältnis von moralischem Urteilen und Handeln beleuchtet, die für die Men- 
schenrechtsbildung für Sozialarbeiter”innen als bedeutsam erachtet werden. Be- 
sonders hervorzuheben ist das Stufenmodell moralischen Urteilens von Lawrence 
Kohlberg und seine Erkenntnis, dass die Diskussion moralischer Konflikte und ethi- 
scher Dilemmata sowie Opportunitäten zu Perspektivwechsel geeignete Methoden 
zur Förderung moralischer Urteilsfähigkeit darstellen. Dies veranlasst zur begrün- 
deten Annahme, dass in der MRB Gelegenheiten kollegialen Austausches für Stu- 
dierende - im Sinne studierender Praktiker*innen - geschaffen werden sollen (vgl. 
Abschnitt 4.2.2), in denen professionsethische Argumentationsmodelle am Beispiel 
erfahrener/erlebter komplexer Handlungssituationen aus der Praxis eingeübt wer- 
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den. Die Erkenntnis, dass die Umwelt auf die Moralentwicklung von Personen ent- 
scheidenden Einfluss hat, deutet ferner darauf hin, dass gerade in der Gestaltung 
der Lern-Arrangements eine förderliche Atmosphäre auf Basis des Menschenbil- 
des der Profession (vgl. Abschnitt 3.2) unverzichtbar ist. Hinsichtlich der Relation 
von Urteilen und Handeln gelang es herauszufinden, dass mit zunehmender Moral- 
stufe dem gefällten Urteil ein konsistentes Handeln folgt. Dies erlaubt die Schluss- 
folgerung, dass das Stufenmodell in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen bei 
Analysen und Interpretationen von konfligierenden Situationen als Reflexionsfolie 
persönlicher Urteils- und Handlungsorientierungen sowie jener von Adressat”in- 
nen nutzbar gemacht werden kann, um zu vergegenwärtigen, wie Urteile gefällt 
und begründet und entsprechend in Handeln transferiert werden. In Hinblick auf 
die Befähigung zur Ausrichtung der Handlungspraxis an der Menschenwürde und 
den Menschenrechten, müssen für Studierende in der Ausbildung Räume eröffnet 
werden, sich mit Fragen nach der Atmosphäre erlebter Erziehungs- und Sozialisa- 
tionserfahrungen, eingeübter Verhaltensweisen, konditionierter Belohnungs- und 
Bestrafungserfahrungen und der Identifizierung mit Idealen, Wunschbildern, Ge- 
boten sowie Verboten wichtiger Bezugspersonen auf der persönlichen Ebene und 
der Ebene ihrer Adressat”innen auseinanderzusetzen. Damit kann ein analytisches 
Verständnis von moralischen Haltungen erlangt und die persönliche Haltung in Be- 
ziehung zur professionellen gesetzt werden. Diese Räume für Bewusstseins- und 
Reflexionsprozesse zum persönlichen und professionellen Wertesystem tragen zu 
einer Stabilität und Sicherheit im ethischen Urteilen sowie Handeln und damit zur 
Entwicklung einer ethisch fundierten und reflektierten professionellen Identität bei 
(vgl. Abschnitt 4.2.2). In Rekurs auf den anthropologischen Zugang der vorliegen- 
den Arbeit (vgl. Abschnitt 3.2) erscheint Kohlbergs Anlehnung seiner Arbeiten an die 
philosophische Position Immanuel Kants und die moralphilosophische Kategorie 
der Gerechtigkeit - sowie in späterer Folge auch des prosozialen Verhaltens - für 
die Soziale Arbeit in Anbetracht ihrer bereits dargestellten Prinzipien attraktiv und 
interessant. 

In einem dritten Schritt wurde zunächst der Kern der ethischen Kompetenz, 
nämlich die Fähigkeit reflektierten moralischen Urteilens, Entscheidens, Argumen- 
tierens sowie Handelns erörtert. Es sei erneut darauf hingewiesen, dass in der vor- 
liegenden Arbeit die ethische Kompetenz aufgrund ihrer hohen Relevanz in Bezug 
auf menschenrechtsorientiertes Handeln in der Sozialen Arbeit nicht als Soft Skill, 
sondern als fünfte Säule sozialarbeiterischer Handlungskompetenz gewertet wird 
(vgl. Abschnitt 4.3.2). Es konnte gezeigt werden, dass sich ethische Kompetenz aus 
unterschiedlichen Quellen speist und ihre Applikation auf mehreren Ebenen für So- 
zialarbeiter*innen bedeutsam ist. Anschließend wurde auf beispielhafte Modelle 
und Methoden zur Anregung bzw. Aneignung ethischer Kompetenz eingegangen 
und ihre inhaltlichen Unterschiede gekennzeichnet. Zwar argumentieren die zitier- 
ten Autor”innen die Relevanz der herausgestellten Modelle für die Praxis sozialer 
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Berufe nachvollziehbar und schaffen einen Eindruck, in welchem Rahmen ihre Me- 
thode in Anwendung gebracht werden könnte, jedoch liefern sie keinen Einblick 
darüber, in welchen Institutionen ihr Vorschlag bereits systematisch verankert und 
als Teil der Professionalität gelebt wird und welche Erfahrungen damit verbunden 
sind. In Hinblick auf die MRB für Sozialarbeiter”innen sind alle explizierten Model- 
le und Methoden für den Einsatz in der Ausbildung denkbar, da sie eine systemati- 
sche Herangehensweise ethischen Reflektierens eröffnen. 


Der Frage, in wie fern und/oder mit welchem Inhalt diese Herangehensweisen 
zur Entwicklung der ethischen Kompetenz, bereits in der Menschenrechtsbildung 
an den berufsbegleitenden Studiengängen der Sozialen Arbeit Eingang gefunden 
haben, wird im Rahmen der Befragung der Dozent”innen nachgegangen (vgl. 
Abschnitt 8.3). Mit diesem Kapitel klingt die theoretische Auseinandersetzung der 
vorliegenden Arbeit ohne Anspruch auf Vollständigkeit vorerst aus. Das folgende 
Kapitel beinhaltet die Darstellung der empirischen Auseinandersetzung, die - wie 
zu Beginn beschrieben - drei Ebenen umfasst (vgl. Abschnitt 2.3). 


8. Menschenrechtsbildung an den 
Studiengängen Soziale Arbeit 


»[..] es gilt heute, die Menschenrechtsbil- 
dung curricular stärker zu verankern, [...], 
sie lerntheoretisch zu fundieren, sie an 
Bezugswissenschaften zu orientieren und 
ihre Praxis zu evaluieren. Gelingende Men- 
schenrechtsbildung hängt maßgeblich 
von der Professionalität und Ausbildung 
der Lehrpersonen ab. Die Universitäten 
sind deshalb gefordert, angemessene Stu- 
dienangebote zu entwickeln.« 

K. Peter Fritzsche (*1950) 


Dieses Kapitel widmet sich dem empirischen Teil dieses Beitrages, welcher wie be- 
reits erwähnt, drei Ebenen umfasst und als wesentlich für die Überprüfung der zu 
Beginn aufgestellten Thesen sowie für die Beantwortung der Forschungsfragen er- 
achtet wird (vgl. Abschnitt 2.3). Der erste Abschnitt beinhaltet die Curricula-Analyse 
aller berufsbegleitenden Bachelor-Studiengänge der Sozialen Arbeit an Fachhoch- 
schulen in Österreich. Anschließend befasst sich der zweite Abschnitt mit der Ana- 
lyse des Professionsverständnisses von Studierenden vor Erhalt eines menschen- 
rechtsbildenden Angebotes im Rahmen ihres Studiums. Im dritten Abschnitt wird 
die Erhebung und Durchführung sowie der Erkenntnisgewinn aus den Interviews 
mit Dozent”innen, die eine menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltung in der 
Ausbildung von Sozialarbeiter”innen unterrichten, dargestellt. Abschließend wird 
im letzten Abschnitt die (Neu-)Konzeption bzw. Weiterentwicklung der Lehrveran- 
staltung Demokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte am Stu- 
diengang Soziale Arbeit an der FH Salzburg dargelegt. Diese basiert auf der Einbe- 
ziehung der gewonnenen Erkenntnisse aus der theoretischen Auseinandersetzung 
sowie auf der Empirie, insbesondere auf den Expert*innen-Interviews. 
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8.1 Ebene 1: Curricula der berufsbegleitenden BA Studiengänge 
Soziale Arbeit 


Folgende drei Abschnitte beinhalten die Fragestellung und Darstellung des empiri- 
schen Vorgehens auf der Ebene 1, nämlich der Analyse der Curricula aller sechs exis- 
tierenden berufsbegleitenden Bachelor-Studiengänge Soziale Arbeit an Fachhoch- 
schulen in Österreich. 


8.1.1 Fragestellung, Erhebung und Auswahl der Studiengänge 


Um der Frage nachzugehen, inwiefern die Menschenrechtsbildung an den berufs- 
begleitenden Studiengängen der Sozialen Arbeit implementiert ist (vgl. Abschnitt 
2.1), wurde mittels internetbasierter Desktop-Analyse zunächst recherchiert, dass 
das Hochschulsystem in Österreich aus vier Sektoren besteht: den öffentlichen 
Universitäten, den Fachhochschulen, den Pädagogischen Hochschulen und den 
Privatuniversitäten. Die Ausbildung für Sozialarbeiter”innen findet hierzulande 
an Fachhochschulen statt. Von insgesamt 21 Fachhochschulstandorten bieten neun 
den Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit an. Während drei dieser neun Ausbil- 
dungsstandorte ausschließlich einen Vollzeit-Bachelor-Studiengang anbieten - 
nämlich das MCI in Innsbruck, die FH Burgenland in Eisenstadt sowie die FH Jo- 
anneum in Graz - verfügen die verbleibenden sechs Ausbildungsstätten zusätzlich 
zu einem Vollzeit-Studiengang auch über einen berufsbegleitenden Bachelor-Stu- 
diengang der Sozialen Arbeit. Einzige Ausnahme bildet der Ausbildungsstandort 
Salzburg. Dort kann man Soziale Arbeit ausschließlich berufsbegleitend studieren 
(vgl. BMBWE o0.].: 0..). 

An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass berufsbegleitend Stu- 
dierende durch eine Doppelbelastung herausgefordert sind, die einerseits sehr for- 
dernd sein kann, andererseits insbesondere bezüglich einer professionellen Identi- 
tätsentwicklung Chancen eröffnet. Sie können nämlich als studierende Praktiker*in- 
nen angesehen werden, zumal sie bereits während ihrer Ausbildung mit den berufli- 
chen Herausforderungen, insbesondere mit konfligierenden Situationen in der Pra- 
xis konfrontiert sind (vgl. Miller et.al. 2021: 3, 8; vgl. Abschnitt 4.2.2 und 7.1.2). 

Da der Fokus dieser Studie auf der berufsbegleitenden Ausbildung von Sozialar- 
beiter*innen liegt wurden die sechs existierenden berufsbegleitenden Studiengän- 
ge/-programme (Curricula) der Sozialen Arbeit an den folgenden Fachhochschulen 
in Österreich für die Curricula-Analyse herangezogen: FH Vorarlberg, FH Salzburg, 
FH Oberösterreich, FH St. Pölten, FH Campus Wien und FH Kärnten. Der folgenden Ab- 
bildung kann man sämtliche Ausbildungsstandorte aller vier Sektoren des öster- 
reichischen Hochschulsystems entnehmen. Mit den Pfeilen sind die fokussierten 
sechs Fachhochschulstandorte mit berufsbegleitendem Bachelor-Studiengang So- 
ziale Arbeit markiert: 


8. Menschenrechtsbildung an den Studiengängen Soziale Arbeit 201 


Abbildung 25: Die sechs Fachhochschulstandorte mit berufsbegleitender Ausbildung für Soziale Arbeit 
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8.1.2 Gegenstand, Zielsetzung und Durchführung der Curricula-Analyse 


Die hier durchgeführte Curricula-Analyse basiert grundsätzlich auf einer - aus den 
Kommunikationswissenschaften stammenden - quantitativen Inhaltsanalyse, wel- 
che eine Analyse der Häufigkeit (Frequenzanalyse) und die Bewertung sowie Kon- 
textualisierung von (teilweise nur angedeuteten) Inhalten in bereits bestehendem 
Textmaterial ermöglicht (vgl. Mayring 2002: 114; vgl. Mayring 2015: 13). Analysiert 
wurden drei unterschiedliche Formen bereits vorhandenen Materials: die generel- 
len Beschreibungen (general descriptions), die Stundentafeln (Curricula) sowie die dar- 
in enthaltenden Lehrveranstaltungsbeschreibungen (Syllabi) der Studiengänge So- 
ziale Arbeit an den sechs definierten Ausbildungsstandorten (vgl. Abb. 25). 

Primär wird das Ziel verfolgt, Erkenntnisse aus dem Vergleich nachstehender 
gegenständlicher Punkte in Hinblick auf die Menschenrechtsbildung an den berufs- 
begleitenden Studiengängen zu erhalten: Zu Ausmaß/Gewicht in ECTS’, zur Kom- 
petenzorientierung und zu thematischen Inhalten. 


1 ECTS sind Leistungspunkte nach dem European Credit Transfer System, welches im Rahmen des 
Bologna Prozesses entwickelt und im europäischen Hochschulraum eingeführt wurde. Aus- 
gedrücktwerden der Umfang des Lernens und Arbeitsaufwand in Bezug auf festgelegte Lern- 
resultate (vgl. BFUG 2015: 10). 
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Die Analyse wurde in einer 6-stufigen Vorgehensweise durchgeführt: 


Tabelle 10: Die sechs Stufen der Curricula-Analyse 


1. Stufe Beschaffung der generellen Beschreibungen (general descriptions), der Stun- 
dentafeln (Curricula) sowie der Lehrveranstaltungsbeschreibungen (Syllabi) der 
sechs berufsbegleitenden Studiengänge/-programme über die Homepages der 
betreffenden Fachhochschulen in digitaler und analoger Form. 


2. Stufe Definition von primären (menschenrechtsspezifischen) und sekundären (men- 
schenrechtsrelevanten) Schlüsselwörtern (keywords) entlang der Theorie und im 
kollegialen Austausch innerhalb des Forschungskonsortiums des Forschungs- 
projektes REDE (vgl. Council of Europe/European Union 2023: 0.S.; vgl. Pausch 
2020: 0.5.). 


3. Stufe Analyse der generellen Beschreibungen (general description) der Studiengän- 
ge/-programme anhand der Schlüsselwörter (keywords). 


4. Stufe Analyse der Lehrveranstaltungstitel anhand der Schlüsselwörter (keywords), 
die in den Stundentafeln (Curricula) der Studiengänge/-programme abgebildet 
sind und Gewichtung nach ECTS. 


5. Stufe Analyse jener Lehrveranstaltungsbeschreibungen (Syllabi), die in den Lehr- 
veranstaltungstiteln primäre und/oder sekundäre Schlüsselwörter (keywords) 
beinhalten. 

6. Stufe Resume und Kontextualisierung der gewonnenen Erkenntnisse. 


Die erste Stufe, nämlich die Beschaffung der Informationen über die Studi- 
engänge/-programme, der Curricula sowie Syllabi gestaltete sich an allen Fach- 
hochschulen über deren Homepages als sehr übersichtlich und unkompliziert. Für 
die zweite Stufe wurde wesentlich mehr Zeit beansprucht und im ersten Schritt 
auf die theoretischen Ausführungen sowie den internationalen Austausch und die 
Zusammenarbeit eines Forschungskonsortiums im Rahmen des Forschungspro- 
jektes resilience against anti-democratic tendencies through education (REDE), welches 
im Auftrag des Europarates in der Zeit von Oktober 2020 bis Juni 2021 mit der FH 
Salzburg als Projektleader, insbesondere mit Mitarbeiter*innen der Studiengän- 
ge Soziale Arbeit und Soziale Innovation, durchgeführt wurde, zurückgegriffen 
(vgl. Abschnitt 1.1; vgl. Council of Europe/European Union 2023: 0.S.; vgl. Pausch 
2020: 0.8.).” Das Forschungskonsortium setzte sich aus Mitarbeiter*innen aller 


2 Das Projekt zieltdaraufab, Hochschuldozent*innen, Trainer*innen und Sozialarbeiter“innen 
zusammenzubringen, die mit Kindern und Jugendlichen außerhalb des Schulkontextes ar- 
beiten. Es soll ihre Kompetenzen für die Förderung einer demokratischen- bzw. einer Men- 
schenrechtskultur stärken und so zu einer höheren Widerstandsfähigkeit gegenüber Auto- 
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Projektpartner*innen, nämlich dem Zentrum Polis - Ludwig-Boltzmann Institut 
für Menschenrechte in Wien/Österreich, der Assoziation Les Militants des Savoirs 
in Tolouse/Frankreich sowie dem Institute of Public Affairs in Warschau/Polen 
zusammen, die in ihrer beruflichen Tätigkeit mit menschenrechtsspezifischen 
und menschenrechtsrelevanten Inhalten befasst sind. Die Autorin vorliegender 
Arbeit war Mitglied dieser Forschungsgruppe. Gemeinsam wurden im Rahmen 
des Forschungsprojektes für die Analyse unterschiedlicher Ausbildungsprogram- 
me für angehende Praktiker*innen im Kinder- und Jugendhilfebereich zu dem 
Aspekt der Menschenrechte und der Menschenrechtsbildung zunächst primäre und 
sekundäre Schlüsselwörter (keywords) definiert, die auch als geeignet für die Analyse 
der Studiengänge/-programme der Sozialen Arbeit angesehen werden können. 
Als primäre Schlüsselwörter gelten jene Wörter, die als menschenrechtsspezifisch 
bezeichnet werden, d.h. in ihrem Wortlaut in engem Zusammenhang mit Men- 
schenrechtsaspekten und -themen stehen. Als sekundäre Schlüsselwörter werden 
jene bezeichnet, die auf menschenrechtsrelevante Aspekte und Themen hindeuten. 
Anschließend wurden in Rekurs auf die zugrundeliegenden Forschungsfragen und 
dem Forschungsfokus noch weitere Schlüsselwörter von der Autorin identifiziert 
bzw. definiert und ergänzt. 


Der folgenden Tabelle können die, für die Curricula-Analyse identifizierten und her- 
angezogenen Schlüsselwörter entnommen werden. An dieser Stelle sei darauf hin- 
gewiesen, dass kein Anspruch auf Vollständigkeit von in Frage kommender Schlüs- 
selwörter besteht und der Grad an Subjektivität in der Auswahl als sehr hoch anzu- 
sehen ist. 


ritarismus und Extremismus bei Sozialarbeiter“innen und jungen Menschen beitragen (vgl. 
Pausch et.al. 2021: 6-8). 
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Tabelle 11: Primäre und sekundäre Schlüsselwörter für die Curricula-Analyse in Stufe 2 


Forschungskonsortium »REDE« 


Ergänzung durch die Autorin 


Primäre Schlüsselwörter 


Autonomie, Berufsethik/Berufsidentität, 
Bürger*innenrechte, Ethik, Freiheitsrech- 
te, Humanistische/menschliche Werte, 
Menschenrechte, Menschenrechtsbil- 
dung, Menschenwürde, Moral, Selbstbe- 
stimmung, soziale und wirtschaftliche 
Rechte, UN-Dokumente, UN-Konventio- 
nen, Vereinte Nationen, Würde. 


Demokratie, Freiheit, Global Citizenship 
Education, Grundrechte, Menschenrechts- 
profession, Moralerziehung/-entwicklung. 


Aktivierung/Befähigung/Empowerment, 
Aktive Bürgerinnen, Bildung/ 
Bildungsprozesse, Emanzipation, Kri- 
tikfähigkeit, Macht, Menschenbild, 
Minderheiten/Minderheitsrechte, Mo- 


Diversität, Dilemmata, Gender, Partizipa- 
tion, Persönlichkeitstheorien, Pluralität, 
politisches Handeln, Professionsverständ- 
nis, Recht, (Selbst-)Reflexion, Sozialpoli- 
tik. 


ralphilosophische/sozialphilosophische 
Wurzeln/Aspekte, moralisches Handeln 
und Urteilen, Persönlichkeitsbildung, 
-entfaltung, -entwicklung, -kompeten- 
zen, Rechtsstaatlichkeit/Rechtsordnung, 


Sekundäre Schlüsselwörter 


Selbstwirksamkeit, soziale Bewegungen, 
soziale Gerechtigkeit, (globale) soziale 
Ungleichheit, Toleranz, Verantwortung, 
Weltanschauung/-bild 


Die dritte Stufe bildete die Analyse der generellen Beschreibungen (general de- 
scriptions) der Studiengänge/-programme anhand der festgelegten Schlüsselwörter 
(keywords), die auf den Homepages aller sechs ausgewählten Fachhochschulen ab- 
rufbar sind. Dem Anhang können die Links zu den generellen Beschreibungen der 
Studiengänge (general descriptions) entnommen werden (vgl. Anhang 1). Die Ein- 
sichtnahme in die Analyse der darin eruierten Schlüsselwörter kann bei der Autorin 
angefragt werden. Um ein tiefergreifendes Bild darüber zu erhalten, welche kon- 
kreten menschenrechtsspezifischen und menschenrechtsrelevanten Lehrveranstal- 
tungen in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen angeboten und in welchem Aus- 
maß diese implementiert sind, ist die nächste und vierte Stufe, nämlich die Ana- 
lyse der Lehrveranstaltungstitel bedeutsam. Von Lehrveranstaltungen, die entwe- 
der primäre und/oder sekundäre Schlüsselwörter enthalten, kann vermutet wer- 
den, dass sie in einem engen oder weiter gefassten Zusammenhang mit der Men- 
schenrechtsthematik stehen. Untersucht wurde daher, welche Fachhochschulen im 
Studiengang Soziale Arbeit Lehrveranstaltungen verankert haben, welche in ihren Ti- 
teln bereits auf Menschenrechtsaspekte hindeuten und wie diese in Form von ECTS 
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gewichtet sind. Grundsätzlich umfasst ein berufsbegleitender Studiengang der So- 
zialen Arbeit insgesamt 180 ECTS. Wenn eine Lehrveranstaltung in ihrem Titel pri- 
märe und sekundäre Schlüsselwörter beinhaltet, wurde sie nur einmal gezählt und 
als menschenrechtsspezifisch identifiziert. Lehrveranstaltungen, die ausnahmslos se- 
kundäre Schlüsselwörter in ihrem Titel beinhalten wurden als menschenrechtsrelevant 
klassifiziert. Lehrveranstaltungen, die im Rahmen eines Vertiefungsschwerpunktes 
oder in Form von Wahlpflichtfächern in Studiengängen angeboten werden, wur- 
den nicht in die Analyse miteinbezogen, da sie nicht von der Gesamtanzahl der Stu- 
dierenden eines Jahrganges besucht und somit nicht als Teil einer generalistischen 
Ausbildung von Sozialarbeiter*innen angesehen werden können. Die Einsichtnah- 
me in die detaillierte Darstellung der Analyse-Stufen kann ebenso bei der Autorin 
angefragt werden. Um letztlich Aussagen hinsichtlich der tatsächlich vermittelten 
Inhalte treffen zu können wurden im nächsten Schritt, der fünften Stufe der Cur- 
ricula-Analyse, die jeweiligen Lehrveranstaltungsbeschreibungen (Syllabi) der her- 
ausgehobenen Lehrveranstaltungen näher betrachtet. Es wurden wieder die primä- 
ren und sekundären Schlüsselwörter herangezogen. Den Syllabi zufolge befassen 
sich menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen an den Studiengängen über- 
wiegend mit dem Professionsverständnis der Sozialen Arbeit als Menschenrechts- 
profession (vgl. Kapitel 6), der Berufsidentität (vgl. Abschnitt 4.2.2), den Menschen- 
rechten, der Menschenwürde und den UN-Menschenrechtskonventionen (vgl. Ka- 
pitel 5), mit ethischen Diskursen und moralischem Handeln (vgl. Abschnitt 7.1 und 
7.2), den Ethikkodizes der Sozialen Arbeit (vgl. Avenir Social 2010; vgl. OBDS 2020, 
vgl. DBSH 2014), der Urteils- und Entscheidungskompetenz (vgl. Abschnitt 7.3.2), 
der Selbstbestimmung und der kritischen Reflexion der vermittelten Inhalte. 

Menschenrechtsrelevante Lehrveranstaltungen haben hauptsächlich rechtliche 
Grundlagen zum Verfassungs-, Verwaltungs- und Sozialrecht, Gender- und Diver- 
sitätskonzepte, die nationale und internationale Sozialpolitik, politisches Handeln 
und politische Bildung, Gerechtigkeitstheorien und -diskurse, den Bildungsdiskurs 
in der Sozialen Arbeit, Empowerment-Ansätze und selbstreflexive Elemente zum 
Inhalt. Für die weitere empirische Untersuchung werden diese nicht mehr näher in 
Betracht gezogen. 


8.1.3 Ergebnis der Curricula-Analyse 


Die zentralen Ergebnisse aus der Curricula-Analyse können, wie folgt zusammen- 
gefasst werden: Grundsätzlich unterscheiden sich die generellen Beschreibungen 
der Studiengänge/-programme (general description) in ihrer Länge und Ausführlich- 
keit, gemessen an der Gesamtwörteranzahl, kaum. Während sie an den Fachhoch- 
schulen Salzburg und Oberösterreich die höchste Anzahl sowie primäre und sekun- 
däre Schlüsselwörter beinhalten, weisen sie an den Fachhochschulen in Vorarlberg, 
St. Pölten, Wien und Kärnten ausschließlich sekundäre Schlüsselwörter auf. Die ge- 
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ringe Anzahl an Schlüsselwörtern im Allgemeinen deutet auf keine signifikante ex- 
plizite oder implizite Darstellung der Verbindung von Sozialer Arbeit mit den Men- 
schenrechten hin. 


Folgende Tabelle visualisiert die Ergebnisse aus der dritten Analysestufe für einen 
besseren Überblick: 


Tabelle 12: Analyse der generellen Beschreibungen der Studiengänge in Stufe 3 


general description 
Fachhochschule 

primary keywords secundary keywords total words 
FH Vorarlberg o 3 205 
FH Salzburg 2 7 231 
FH Oberösterreich 2 7 186 
FH St. Pölten o 3 249 
FH Campus Wien (0) 4 213 
FH Kärnten o 5 262 


Mit der vierten Analysestufe konnten menschenrechtsspezifische und men- 
schenrechtsrelevante Lehrveranstaltungen an den Ausbildungsstandorten identifi- 
ziert sowie unterschieden werden. Ferner wurden die Anzahl und Gewichtung nach 
ECTS entsprechender Lehrveranstaltungen erhoben. 


Folgende Tabelle stellt Anzahl und Gewichtung in ECTS menschenrechtsspezifi- 
scher und -relevanter Lehrveranstaltungen an den jeweiligen Ausbildungsstandor- 
ten dar: 
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Tabelle 13: Anzahl und Gewichtung menschenrechtsspezifischer und -relevanter Lehrveran- 
staltungen in den Curricula - Stufe 4 


Lehrveranstaltungstitel 
Fachhoch- Anzahl LV: Primäre ECTS | Anzahl LV: Sekundäre | ECTS | ECTS 
schule Schlüsselwörter Schlüsselwörter in 
menschenrechts- menschenrechts- total 
spezifisch relevant 
FH Vorarlberg 3 9 5 18 27 
FH Salzburg 3 8 5 17 25 
FH Oberöster- 2 3 4 6 9 
reich 
FH St. Pölten 2 5 4 16 21 
FH Campus 2 6 6 14 20 
Wien 
FH Kärnten 5 10 7 17 27 


Anzunehmen ist, dass alle berufsbegleitenden Studiengänge grundsätzlich über 
menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen verfügen. Gewichtet nach ECTS 
stechen die Fachhochschulen Kärnten, Vorarlberg und Salzburg mit der höchsten 
ECTS Anzahl hervor. Im Mittelfeld befindet sich der FH Campus Wien. St. Pölten 
und Oberösterreich weisen die geringste Gewichtung menschenrechtsspezifischer 
Lehrveranstaltungen in ihren Curricula auf. Hinsichtlich Lehrveranstaltungen, die 
in ihren Titeln mittels sekundärer Schlüsselwörter auf menschenrechtsrelevante 
Inhalte hindeuten sind ebenso die Fachhochschulen Kärnten, Vorarlberg und Salz- 
burg in der Gewichtung nach ECTS an vorderster Stelle. Der FH Campus Wien 
und die Fachhochschule St. Pölten unterscheiden sich hier nur unwesentlich. Der 
Studiengang an der Fachhochschule Oberösterreich verzeichnet auch in Hinblick 
auf menschenrechtsrelevante Inhalte das geringste Ausmaß. Mittels der fünften 
Analysestufe konnte festgestellt werden, dass sich die Beschreibungen ihrer Inhalte 
(Syllabi) im Wesen kaum voneinander unterscheidet, jedoch von Studiengang zu 
Studiengang thematische Aspekte divergent akzentuiert werden. Abschließend 
kann hier in Form von Stufe 6 der Curricula-Analyse zusammengefasst werden, 
dass im Durchschnitt 6,8 ECTS der insgesamt 180 ECTS der Ausbildung angehender 
Sozialarbeiter*innen menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen, die in der 
vorliegenden Arbeit vorerst als spezifische Menschenrechtsbildung gewertet wer- 
den, gewidmet sind. Das bedeutet, dass eine spezifische Menschenrechtsbildung 
an den berufsbegleitenden Studiengängen Soziale Arbeit an Österreichs Fachhoch- 
schulen mit einem durchschnittlichen prozentualen Anteil von 3,7% (von 100 %) in 
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den Curricula implementiert ist. Die erhobenen menschenrechtsrelevanten Lehr- 
veranstaltungen werden hier nicht miteingerechnet. Sie werden zwar als Grundlage 
für eine spezifische MRB erachtet (vgl. Abschnitt 4.1.2 und 7.1.1), jedoch nicht als 
Lernorte, in denen in Hinblick auf die Förderung einer professionellen Identität 
(vgl. Abschnitt 4.2.2), sowie einer ethischen Handlungskompetenz (vgl. Abschnitt 
7.3.1), insbesondere der professionellen Urteils- und Handlungsfähigkeit, Modelle 
und Methoden systematischer Einübung und Reflexion herangezogen werden (vgl. 
Abschnitt 7.3.2), klassifiziert. Aus diesem Grund wird nicht mit Dozent”innen 
menschenrechtsrelevanter, sondern ausschließlich mit jenen, menschenrechtsspe- 
zifischer Lehrveranstaltungen ein Expert*innen-Interview im Rahmen der Ebene 
2 der empirischen Herangehensweise durchgeführt (vgl. Abschnitt 2.3 und 8.3). 


8.2 Ebene 2: Handelnde Akteur*innen - die Student*innen 

8.2.1 Fragestellung, Aufgabe, Zielsetzung und Datenset 

Der Frage, inwiefern das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als Menschen- 
rechtsprofession von Studierenden vertreten und fachlich begründet wird wurde 


methodisch mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nachgegangen, welche vorlie- 
gend durch folgende Phasen gekennzeichnet werden kann: 


Abbildung 26: Phasen der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Diekmann 1998: 494) 
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In Rekurs auf die zugrunde gelegte These 2 und Frage 2 (vgl. Abschnitt 2.1) wurde 
für die Erhebung im WiSe 2021 den berufsbegleitend Studierenden der Sozialen Ar- 
beit des 5. Semesters am FH-Standort Salzburg unmittelbar vor der Teilnahme an 
der menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltung Demokratie und Freiheit mit be- 
sonderer Beachtung der Menschenrechte im Rahmen der Individualphase? folgende Auf- 
gabe gestellt: 


Abbildung 27: Aufgabenstellung fürs Paper von Studierenden 


| Formulieren und begründen Sie schriftlich 


Ø und theoriebasiert Ihre fachliche Position: 
( 
(Y j Warum ist die Soziale Arbeit (k)eine 


Menschenrechtsprofession?“ 


Es wurden weder ein Mindestausmaß in Form von Wörter- oder Zeichenan- 
zahl, noch formal zu erfüllende Kriterien für die Erstellung des Papers festgelegt, 
um einer individuellen Bildungsprozessgestaltung Rechnung zu tragen. Dies birgt 
einerseits den Vorteil, dass mangels Vorgaben die Möglichkeit zur freien Entfal- 
tung in der Aufgabenbearbeitung gegeben ist, jedoch ebenso auch den Nachteil, 
dass wenig Zeit für eine differenzierte Auseinandersetzung investiert werden kann. 
Die Erarbeitung der Aufgabenstellung in Form eines Papers galt als Teil der zu er- 
füllenden Hausaufgaben und somit als Vorbereitung auf die bevorstehende Lehr- 
veranstaltung. Grundsätzlich kann im Falle der Studierenden im 5. Semester davon 
ausgegangen werden, dass diese bereits in unterschiedlichen Formaten, wie bei- 
spielsweise in Lehrveranstaltungen der vorangegangenen Semester, bei Tagungs- 
besuchen, im Austausch mit Fachkolleg*innen aus der Praxis und Dozent*innen, 
in Reflexionsgesprächen zum Praktikumsprozess sowie im Rahmen ihrer Bachelor- 
arbeit 1, die sie im vierten Semester verfasst haben, Auseinandersetzungs-, Aneig- 
nungs- und Reflexionsgelegenheiten zum Professionsverständnis der Sozialen Ar- 
beit hatten. Dadurch kann von einer fachlich fundierten Beantwortung der Frage 
ausgegangen werden. 


3 Die Individualphase fokussiert ein theoriegeleitetes, praxisorientiertes und diskursives Aus- 
einandersetzen mit ausgewählten Inhalten und Problemstellungen. Dabei werden in frei- 
er Zeiteinteilung aktive Wissenserwerbsprozesse angeregt und systematisch ausgearbeitete 
Beiträge von Studierenden eingefordert. Studierende können auf Unterstützungsangebote 
von Lehrpersonen zurückgreifen und individuelle Förder- und Trainingsmaßnahmen erhal- 
ten (vgl. Schnabl et.al. 2010: 12). 


209 


210 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Mit dieser Aufgabenstellung wurden zwei unterschiedliche Zielsetzungen verfolgt, 
wovon für die vorliegende Studie die zweite als entscheidende und zu beachtende 
zu bewerten ist: 


(D Als (Aus-)Bildungsziel wurde die weitere Anregung der Auseinandersetzung mit 
dem Professionsverständnis von Sozialer Arbeit definiert. 

(2) Als Forschungsziel wurde die Ermittlung eines Bildes darüber, wie sich Studie- 
rende im letzten Drittel und noch vor einem menschenrechtsspezifischen Bil- 
dungsangebot in ihrer Ausbildung fachlich zum Professionsverständnis von So- 
zialer Arbeit als Menschenrechtsprofession positionieren und worauf sie ihre 
Positionen begründen, definiert. 


Insgesamt umfasste der betreffende Jahrgang 52 Studierende, davon 36 weibliche 
und 16 männliche. 50 Studierende sind der Aufgabenstellung innerhalb der an- 
geführten Abgabefrist nachgekommen. 2 Personen haben ihre Aufgabe verspätet 
erfüllt, weshalb ihre Papers aus einer potentiellen Erhebung und Auswertung be- 
reits im Vorfeld ausgenommen werden mussten. Die (bereinigte) Grundgesamtheit 
belief sich somit zunächst auf 50 fristgerecht vorgelegte Papers. Davon wurden 
35 von Studentinnen und 15 von Studenten verfasst und entweder in word.- oder 
pdf.-Format eingereicht. Die Studierenden wurden erst nach Abgabe ihres er- 
füllten Arbeitsauftrages über das vorliegende Forschungsprojekt informiert und 
um ihr Einverständnis zur Analyse ihrer Papers gebeten. Diese Vorgehensweise 
wurde gewählt, um vorweg keinen Einfluss auf die Studierenden und den Erar- 
beitungsprozess der Papers zu nehmen. Nach Abgabe erhielten sie umfangreiche 
Informationen über die Studie und konnten sich im Falle von Fragen und/oder 
Anliegen an die Autorin wenden. An dieser Stelle kann betont werden, dass mit den 
Studierenden die entstandene Doppelrolle (Dozentin und Forscherin) der Autorin 
transparent gemacht sowie besprochen wurde. Zudem erhielten Studierende den 
Raum, ihr diesbezügliches Interesse und/oder Ressentiments zu äußern. Klarge- 
stellt wurde, dass weder die Einwilligung noch Nichteinwilligung zur Verwendung 
und Analyse der generierten Daten Einfluss auf den Fortverlauf der Lehrveran- 
staltung sowie die Beurteilung ebendieser haben und es sich um eine freiwillige 
Entscheidung der Freigabe des Papers zur Analyse handelt. Von 33 der 50 Studieren- 
den liegt eine unterzeichnete Einverständniserklärung zur anonymisierten Analyse 
ihres Papers, der Nennung ihres Alters, ihres Geschlechts und ihrer beruflichen 
Tätigkeit zum Erhebungszeitpunkt vor. Eine Person begründete die Nichteinwil- 
ligung zur Verwendung ihres Papers damit, dass sie bei der Ausarbeitung der 
Aufgabe ihren eigenen Ansprüchen nicht gerecht werden konnte. Von den weiteren 
16 Studierenden, die ihr Einverständnis nicht gegeben haben erfolgte diesbezüglich 
keine Rückmeldung. Daher ist festzuhalten, dass als Stichprobe 66 % der Grund- 
gesamtheit an Papers zur Analyse herangezogen werden konnten. Hinsichtlich der 
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Ausführlichkeit bewegten sich diese zwischen einer Anzahl von mindestens 91 bis 
maximal 1851 Wörtern und einer Anzahl von mindestens 694 bis maximal 11994 
Zeichen inklusive Leerzeichen. Im Durchschnitt betrug die Länge ca. 525 Wörter 
und 3909 Zeichen mit Leerzeichen. 

Die Papers von 11 männlichen und 22 weiblichen Studierenden wurden für ei- 
ne inhaltsanalytische Auswertung aufbereitet. Das Durchschnittsalter der Personen 
aus dem Datenset beträgt 34 Jahre und deutet daraufhin, dass die Mehrheit bereits 
über Lebenserfahrung und mehrjährige berufliche Erfahrungen verfügt. Zum Er- 
hebungszeitpunkt waren 21 Studierende bereits facheinschlägig im Sozialbereich 
(Soziale Arbeit, Sozialpädagogik, Sozialbetreuung) - das entspricht 64% - und 9 in 
anderen Branchen tätig. Drei Personen befanden sich entweder in Karenz oder aus- 
nahmslos in Ausbildung. Um die Anonymität nicht zu gefährden wird hier die kon- 
krete berufliche Tätigkeit der Studierenden nicht angeführt, sondern lediglich der 
berufliche Bereich dargestellt. Folgende Tabelle visualisiert einen Überblick über 
das Datenset: 


Tabelle 14: Datenset zu den Studierenden und den studentischen Papers 


Student”in Einver- Geschlecht | Alter Beruf Paperlänge 
ständnis 

1 v w 25 Sozialpädagogik 336/2498 
2 v m 31 Soziale Arbeit 1089/8270 
3 v w 40 Soziale Arbeit 220/1697 
4 v m 31 Bildungsbereich 662/5007 
5 v w 33 Sozialpädagogik 198/1473 

6 v m 39 Soziale Arbeit 458/3539 
7 v w 41 Soziale Arbeit 1851/11994 
8 v m 30 Soziale Arbeit 1031/7431 
9 v w 32 Karenz 452/3386 
10 vV m 32 Bildungsbereich 394/2999 
11 v w 44 Finanzwesen 1192/9420 
12 v w 25 Sozialpädagogik 428/3376 
13 v w 47 Soziale Arbeit 255/1804 
14 v w 36 Finanzwesen 318/2460 
15 v w 36 Soziale Arbeit 818/5992 
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16 v w 24 Verkauf 126/897 
17 vV w 40 Bildungsbereich 135/1106 
18 v w 23 Sozialpädagogik 750/5560 
19 v w 37 Innere Sicherheit 271/2000 
20 v m 30 Soziale Arbeit 97/708 

21 v w 24 Sozialpädagogik 332/2468 
22 v m 37 Sozialbetreuung 642/4964 
23 v w 33 Sozialbetreuung 1081/8243 
24 v w 24 in Ausbildung 672/5174 
25 v m 42 Karenz 348/2869 
26 v m 36 Sozialbetreuung 220/1780 
27 v m 31 Soziale Arbeit 271/2156 
28 v w 25 Personalbereich 640/4941 
29 v w 38 Soziale Arbeit 748/5466 
30 v m 35 Soziale Arbeit 442/3058 
31 v w 32 Soziale Arbeit 482/3464 
32 V: w 29 Sozialpädagogik 91/694 

33 v w 47 Elementarpädagogik | 274/2119 


8.2.2 Gegenstand und Durchführung der Analyse der studentischen Papers 


Trotz nach wie vor vorherrschender Kritik an qualitativen Forschungsmethoden, 
wie beispielsweise eingeschränkter Intersubjektivität, Verallgemeinerbarkeit und 
dem Bewusstsein darüber, dass die Kodierung von Textsequenzen ein hohes Maß 
an Subjektivität sowie Interpretation beinhaltet (vgl. Mayring 2015: 8) wurde als 
Auswertungsmethode des in den Papers generierten Textmaterials die qualitati- 
ve Inhaltsanalyse gewählt. Der Vorteil der kategoriengeleiteten Textanalyse wird 
hier darin gesehen, dass mit dieser Methode das verschriftliche Material einer 
relativ kleinen Stichprobe in seiner Komplexität systematisch - also entlang der 
vorangegangenen theoretischen Auseinandersetzung, in Anknüpfung an bereits 
vorliegende und zitierte Erkenntnisse sowie nach bestimmbaren Regeln - analy- 
siert werden kann (vgl. Mayring 2015: 12f.). Obwohl es sich bei der Inhaltsanalyse um 
eine »empirische Methode zur systematischen, intersubjektiv nachvollziehbaren 
Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen« (Früh zit.n. 
Diekmann 1998: 482) handeln kann, liegt hier der Fokus vielmehr auf dem Inhalt 
des Textmaterials als auf formalen Aspekten der Papers, was dem Regelfall der 
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Inhaltsanalyse entspricht (vgl. Diekmann 1998: 482). Als Analyseeinheiten gelten 
die von den Studierenden in den Papers formulierten Sätze bzw. Absätze. 

»Kernstück jeder Inhaltsanalyse ist das Kategoriensystem. [...] Die Aussagekraft 
einer Inhaltsanalyse steht und fällt mit der sorgfältigen Konstruktion des Katego- 
riensystems.« (Diekmann 1998: 489, 490; vgl. Mayring 2015: 51). Die Kategorien so- 
wie die damit verbundenen Ankerbeispiele und Kodier-Regeln umfassen die Aus- 
prägungen der Variablen, die sich auf die Fragestellung beziehen und wurden ent- 
lang der theoretischen Auseinandersetzung deduktiv konstruiert. Dabei wurde be- 
sonders darauf geachtet, dass sie sich nicht überschneiden, um eine eindeutige Zu- 
ordnung der Analyseeinheiten zu ermöglichen. Auf die Prüfung einer Interkoder- 
Reliabilität* mittels eines Pretests (vgl. Diekmann 1998: 492) musste aufgrund des 
begrenzten Rahmens und begrenzter Ressourcen verzichtet werden, was den Vor- 
wurf eines hohen Ausmaßes an Subjektivität in der Kodierung erlaubt. Hier kann 
jedoch darauf verwiesen werden, dass in der qualitativen Inhaltsanalyse »inhaltli- 
che Argumente [...] immer Vorrang vor Verfahrensargumenten haben; Validität geht 
vor Reliabilität« (Mayring 2015: 53) 


Mit der folgenden Darstellung des Kategoriensystems und der Anzahl der kodier- 
ten Analyseeinheiten pro Kategorie wird in jedem Fall die intersubjektive Nachvoll- 
ziehbarkeit sichergestellt. Die Kategorien, Ankerbeispiele sowie Kodier-Regeln kön- 
nen dem Codebuch 1 entnommen werden, welches auf Anfrage eingesehen werden 
kann. 

Wie der nachfolgenden Tabelle entnommen werden kann wurden acht geeigne- 
te übergeordnete Kategorien identifiziert, welche die Positionierung zum Profes- 
sionsverständnis, die fachliche Argumentation sowie gegebenenfalls die kritischen 
Anmerkungen der Studierenden kennzeichnen. Innerhalb der Kategorie Professions- 
verständnis wurden die drei Subkategorien MR-Profession JA, MR-Profession NEIN und 
MR-Profession UNENTSCHIEDEN definiert, was einen eindeutigen Überblick über 
die Anzahl der konkreten Positionen der Studierenden schafft. Alle weiteren Kate- 
gorien enthalten keine Subkategorien, da dies weder die Stichprobengröße noch die 
Ausführlichkeit der analysierten Papers erfordern. Die Auswertung erfolgte nicht, 
wie im Fall der Curricula-Analyse manuell, sondern computerunterstützt mit dem 
Software-Programm MAXQDA 2018. 


4 Darunter versteht man, dass unterschiedliche Kodierer dasselbe Datenmaterial kodieren. Je 
höher die Übereinstimmung in der Zuordnung der Kodierer ist, desto höher ist der Grad an 
Interkoder-Reliabilität (vgl. Mayring 2015: 53; vgl. Diekmann 1998: 492). 
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Tabelle 15: Kategoriensystem zur Auswertung der Papers 


1 Professionsverständnis o 
1.1 MR-Profession JA 28 
1.2 MR-Profession NEIN 1 
1.1 MR-Profession UNENTSCHIEDEN 3 

2 Gegenstand der Sozialen Arbeit 38 

3 Berufskodex/Berufsbild 24 

4 Doppel-/Trippelmandat 21 

5 Professionelle Identität 20 

6 Professionelles Urteilen und Handeln 14 

7 Menschenwürde/Menschenrechte 9 

8 Kritik 37 


8.2.3 Ergebnis der Analyse der studentischen Papers 


In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung der 
studentischen Papers entlang der definierten Kategorien dargestellt. Ihre Interpre- 
tation sowie die Anknüpfung an theoretische Ausführungen der vorliegenden Ar- 
beit und eine diskursive Auseinandersetzung finden zu einem späteren Zeitpunkt 
statt (vgl. Abschnitt 8.4). Insgesamt wurden in den 33 Papers von Studierenden, die 
analysiert werden konnten, 195 Analyseeinheiten bestimmt und den entsprechen- 
den Kategorien nach jeweiliger Kodier-Regel zugeordnet. 


Zum (1) Professionsverständnis von Studierenden 

Die Frage, welches Professionsverständnis von Student*innen am berufsbegleiten- 
den Studiengang Soziale Arbeit an der Fachhochschule Salzburg im letzten Drittel 
ihrer Ausbildung vertreten wird, wurde mit Kategorie 1 analysiert. Folgende Tabelle 
stellt die Ergebnisse dar: 


Tabelle 16: Professionsverständnis von Studierenden 


Ist Soziale Arbeit eine Menschenrechtsprofession? 


Ja Nein Unentschlossen Keine Angabe 


28 1 3 1 
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28 Student”innen vertreten das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als 


eine Menschenrechtsprofession. Eine Person teilt diese Auffassung nicht. Drei wei- 


tere Personen äußern sich in Bezug auf das Professionsverständnis unentschlossen. 


In einem Paper bleibt die Frage, ob Soziale Arbeit eine Menschenrechtsprofession 


ist, gänzlich unbeantwortet. 


Die Kategorien 2-7 bilden Optionen der inhaltlichen Argumentation der Beantwor- 


tung der Aufgabenstellung ab. Alle von der Autorin bestimmten Analyseeinheiten 


zur Begründung des Professionsverständnisses ließen sich einer definierten Kate- 


gorie zuordnen, weshalb keine ergänzende induktive Kategorienbildung erforder- 


lich war. An dieser Stelle sei noch einmal auf das Codebuch 1 verwiesen, welches die 


entsprechenden Kategorie-Definitionen und Kodier-Regeln enthält. 


Die folgende Abbildung visualisiert die Gewichtung der herangezogenen Argumen- 


tationsinhalte, welche sich aus der Anzahl der zugeordneten Analyseeinheiten er- 


gibt. 


Abbildung 28: Argumentation des Professionsverständnisses von Studierenden 


Warum ist Soziale Arbeit (k)eine 
Menschenrechtsprofession? 


Zum (2) Gegenstand der Sozialen Arbeit 


28 von 33 Studierenden haben sich in ihrer Argumentation zum Professionsver- 


ständnis von Sozialer Arbeit auf den Gegenstand der Sozialen Arbeit bezogen, 


unabhängig davon, ob sie die Soziale Arbeit als eine Menschenrechtsprofession 


erachten oder diesbezüglich unentschlossen sind. Mit insgesamt 38 kodierten Ana- 


lyseeinheiten handelt es sich beim Gegenstand der Sozialen Arbeit im vorliegenden 


Kontext um die gewichtigste Argumentationsbasis zum Professionsverständnis. 


216 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Für die Gegenstandsbestimmung wird überwiegend auf die internationale Defi- 
nition der Sozialen Arbeit rekurriert und kaum auf Gegenstandsangebote aus der 
Fachliteratur (vgl. Abschnitt 3.1). 


Jene Personen, die Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession verstehen, leiten 
aus dem Gegenstand von Sozialer Arbeit eine direkte Verschränkung der Profession 
mit den Menschenrechten ab, wie folgendes Beispiel aufzeigt: 


»Soziale Arbeit ist auf den Grundsätzen der Menschenrechtserklärungen aufge- 
baut und hat das Ziel, gesellschaftliche Verhältnisse zu stärken, menschenwür- 
diges Leben zu fördern und sich für die Rechte aller Menschen einzusetzen [...]« 
(Paper 3 2022: Z: 1:1046-1:1804) 


Die Unentschlossenheit von drei Studierenden, die Soziale Arbeit als Menschen- 
rechtsprofession anzuerkennen drückt sich plakativ, wie folgt aus: 


»So, is Social work a human rights profession? It should be. Itis even written that it 
is. The practice often differs, as it seems that the times of women like Jane Adams 
and Alice Solomon are over.« (Paper 7 2022: 6:569-6:771; vgl. Abschnitt 6.1) 


Jene Person, die Soziale Arbeit nicht als eine Menschenrechtsprofession auffasst hat 
in ihrer Begründung nicht auf den Gegenstand der Sozialen Arbeit rekurriert. 


Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass 85 % der Studierenden zur Le- 
gitimation ihrer Professionsauffassung auf Bestimmungen des Gegenstandes der 
Sozialen Arbeit zurückgreifen. 


Zum (3) Berufskodex/Berufsbild der Sozialen Arbeit 

19 von 33 Studentinnen haben sich in der schriftlichen Ausarbeitung der Fragstel- 
lung zum Professionsverständnis aufden Berufskodex bzw. ein Berufsbild von Sozi- 
alarbeiter”innen bezogen. Es handelt sich dabei um 17 Personen, welche die Soziale 
Arbeit als Menschenrechtsprofession auffassen und zwei weiteren, die sich unent- 
schlossen geäußert haben. Die Person, die dieses Professionsverständnis nicht ver- 
tritt, zieht weder einen Berufskodex noch ein Berufsbild als Begründung heran. Mit 
24 kodierten Analyseeinheiten handelt es sich beim Berufskodex/Berufsbild um die 
zweitgewichtigste Argumentationsbasis für das Professionsverständnis von Studie- 
renden und wovon 58 % Gebrauch machen. 
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Exemplarisch kann hierfür folgender Beitrag angeführt werden: 


»Berufskodizes für Sozialarbeiter*innen beruhen neben ethischen Überlegungen 
ebenfalls auf den Menschenrechten und stellen eine praxisbezogene professio- 
nelle Grundlage für die Arbeitspraxis zur Verfügung« (Paper 17 2022: 2:810-2:1045; 
vgl. Abschnitt 7.1.2) 


Zum (4) Doppel- und Tripelmandat der Sozialen Arbeit 

Insgesamt beziehen sich 21 Personen in ihrer Beantwortung der Aufgabenstellung 
auf das Doppel- bzw. Tripelmandat der Sozialen Arbeit. Das entspricht 64 % der Stu- 
dierenden, die ihre Papers zur Analyse freigegeben haben. Davon teilen 19 Studie- 
rende das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofessi- 
on. Mit 24 kodierten Analyseeinheiten handelt es sich beim Rekurs auf das Dop- 
pel- bzw. Tripelmandat um eine beinah gleich bedeutsame Argumentationsbasis 
wie beim Rekurs auf den Berufskodex bzw. das Berufsbild. 


Den Daten kann man entnehmen, dass das Doppel- bzw. Tripelmandat und ein da- 
mit einhergehendes Spannungsfeld auch die zentrale Begründung für jene Person 
dargestellt hat, die die Soziale Arbeit nicht als Menschenrechtsprofession auffasst, 
nämlich wie folgt: 


»Soziale Arbeit ist im Kontext kontraktueller Aufgabenerfüllung im Auftrag der 
öffentlichen Hand Erfüllungsgehilfin öffentlicher Sozialpolitik, also eingebunden 
in wohlfahrtsstaatlichen Normen, Vollziehungs-, Gewährleistungs- und Kontroll- 
kontexte. Sieistfolglich- ungleich den freien Berufen-nicht autonom [...]« (Paper 
2 2022: 2:856-2:1045; vgl. Abschnitt 6.2.2) 


Zur (5) Professionellen Identität 

Die Orientierung an wertebezogenen Aspekten, die in engem Zusammenhang 
mit den Menschenrechten gesehen werden (können), als Teil einer zu entwickeln- 
den/entwickelten professionellen Identität sehen 13 Studierende als Argument, 
die Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession aufzufassen. Eine dieser 13 Per- 
sonen ist den »Unentschlossenen« hinsichtlich des Professionsverständnisses 
zuzuordnen. Hier kann festgehalten werden, dass sich weniger als die Hälfte 
der Studierenden, nämlich 40%, in ihrer Argumentation auf die professionelle 
Identität beziehen. Mit 20 kodierten Analyseeinheiten rangiert diese Argumentati- 
onskategorie auf Platz 4 von 6 (vgl. Abb. 28). 


Folgendes Exempel illustriert, wie eine werteorientierte professionelle Identität als 
Argumentation für das Professionsverständnis herangezogen wurde: 
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»Dem Wertewissen in der Sozialen Arbeit kommt eine besondere Bedeutung zu, 
da sozialarbeiterisches Handeln oft humanistisch beeinflusst ist und im Praxis- 
alltag durch ein wertgeleitetes Handeln abgeleitet und begründet wird. Von den 
Fachkräften der Sozialen Arbeit wird ein hohes Verantwortungsbewusstsein so- 
wie stark ausgeprägte moralische Integrität erwartet [...] Sozialarbeitende Men- 
schen verwenden als Basis für Entscheidungen einer unterstützenden Maßnah- 
menhandlung deren persönliche Wertestandards für die Beobachtung, Beschrei- 
bung und Beurteilung der Lebenssituationen der Adressat*innen. Zusätzlich und 
gerade deshalb ist es notwendig, dass Fachkräfte ihr Verhalten und Denken im- 
mer wieder reflexiv überdenken. Die beruflichen Wertestandards, Motive und Ab- 
leitungen sollten immer wieder aufs Neue in Beziehung zu den Adressat*innen 
gesetzt werden [...]« (Paper 11 2022: 1:545-1:1462) 


Zum (6) Urteilen und Handeln in der Sozialen Arbeit 

Diese Kategorie weist einen klaren Bezug zur sozialarbeiterischen Praxis auf und 
enthält Nennungen bzw. Beschreibungen von komplexen Handlungssituationen, in 
denen ethisches Urteilen und Handeln von Professionist”innen gefordert ist bzw. 
wo Menschenrechte »[...] gar als eine Entscheidungshilfe gelten, um mit in der Pra- 
xis auftretenden Dilemmata besser und gerechter umgehen zu können [...]« (Paper 
29 2022: 2:442-2:574). 


Ebenso werden Situationen beschrieben, in denen Aufklärung und Bildung über 
Menschenrechte stattfinden, wie beispielsweise im Paper 31: 


»Am letzten Weltkindertag haben wir eine große Wand mit allen uns zur Verfü- 
gung stehenden Kinderrechten beklebt — zusammen mit Kindern und Jugendli- 
chen haben wir Bilder und Piktogramme zu den jeweiligen geschriebenen Rech- 
ten gepickt, um diese so noch leichter verständlich zu machen. Am Schluss hatten 
wireine Vernissage-ähnliche Ausstellung mit Quiz zur »Wall of Children’s Rights«, 
vor der man sich ablichten lassen konnte (wenn man wollte — Recht aufs eigene 
Bild), die interaktiv auf die Kinderrechte einging und vor allem zwei Gruppen er- 
reichte: Jene, die noch nie etwas von den Kinderrechten gehört hatten und jene, 
denen zwar der Begriff nicht fremd war, die sich aber darunter nichts vorstellen 
konnten [...]« (2022: 1:1385-1:2240) 


Obwohl bereits 64 % der Studierenden facheinschlägig im Sozialbereich tätig sind, 
haben nur 11 Personen - das entspricht genau einem Drittel - sich in ihrer Argu- 
mentation auf praktische Beispiele bezogen. Von 22 Studierenden wird kein expli- 
ziter Praxisbezug hergestellt. 


Während 9 dieser 11 Personen Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession definie- 
ren, eine zu jenen der Unentschlossenen gehört, zieht auch jene Person, die die So- 
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ziale Arbeit nicht als Menschenrechtsprofession ansieht, diese Argumentationska- 
tegorie zur Beantwortung der Aufgabe heran, wie folgt: 


»Ich würde sagen, dass Handlungsfelder existieren, welche durch aus auch Men- 
schenrechtlich [sic!] tätig sind, wobei ich auch der Meinung bin, dass der Großteil 
der Handlungsfelder nicht mit den Menschenrechten in Berührung kommt.« (Pa- 
per 2 2022: 2:113-2:337) 


Hier muss festgehalten werden, dass von insgesamt 195 Analyseeinheiten aus den 
Papers nur 14 dieser Kategorie zugeordnet werden konnten. Das führt zur Erkennt- 
nis, dass ethischem Urteilen und Handeln in der Praxis für die Argumentation des 
Professionsverständnisses wenig Gewicht beigemessen wird. 


Zur (7) Menschenwürde und den Menschenrechten 

Dieser Kategorie wurden jene Analyseeinheiten zugeordnet, die sich eindeutig auf 
die Menschenwürde und/oder konkrete Menschenrechte in Zusammenhang mit der 
Profession beziehen. Sie stellt mit 9 kodierten Analyseeinheiten aus nur insgesamt 
8 Papers von Studierenden die am wenigsten gewichtete Argumentationsbasis dar. 
7 von 8 Personen begründen ihr Professionsverständnis auf Basis konkreter Men- 
schenrechte oder der Menschenwürde. 


Exemplarisch formuliert eine Studierende*r: 


»Die UN- Menschenrechtskonvention und der EU Charter of Fundamental Rights 
[sic!] stellen für mich in ihrer Gesamtheit gewissermaßen einen Leitfaden für Sozi- 
al Arbeitende dar, welche in allen Ländern dieser Welt Anwendung finden sollten« 
(Paper 30 2022: 2:374-2:604) 


Die Person, die das Professionsverständnis nicht teilt, äußert sich, wie folgt: 


»Die Auseinandersetzung mit den Menschenrechten ist unerlässlich und sehr 
wichtig. Die allgemeine Erklärung der Menschenrechte umfasst 30 Artikel über 
grundlegende Rechte, welche jedem Menschen ohne Unterscheidung gleicher- 
maßen zustehen. Diese Rechte sind von Geburt an wirksam und können nicht 
abgegeben, abgelegt oder abgesprochen werden. Doch was bedeutet dies nun 
konkret für Österreich? Österreich hat keine Bindung an diese Rechte, denn sie 
besitzen keinen Rechtsstatus [...]« (Paper 2 2022: 4:1298-4:2130) 


Insgesamt haben nur knapp ein Viertel, nämlich 24 %, konkrete Menschenrechte 
bzw. Menschenrechtsdokumente in ihrem Paper angeführt oder erwähnt. 
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Zur (8) Kritik 

Mit Kategorie 8 - der Kritik - wurde die Möglichkeit eingeräumt, zu analysieren, ob 
und inwiefern das gewählte Bekenntnis zum Professionsverständnis von Studieren- 
den auf einer eigeninitiativ dargestellten kritischen Auseinandersetzung basiert. 
Insgesamt haben 18 von 33 Studierenden - das sind 55 % - in ihrem Paper kritische 
Positionen in Zusammenhang mit dem Professionsverständnis von Sozialer Arbeit 
als Menschenrechtsprofession bezogen. 37 Analyseeinheiten konnten aus 18 Papers 
in diese Kategorie kodiert werden, was in eine hohe Gewichtung derselben mün- 
dete. Kritische Aspekte, die von der Hälfte der Studierenden eingebracht wurden, 
adressieren Schwierigkeiten in der Anwendung und Durchsetzung von Menschen- 
rechten in der sozialarbeiterischen Praxis. Um hier ein differenzierteres Bild zu 
erhalten, welche Aspekte von den Studierenden benannt wurden, wurden die 37 
Analyseeinheiten einer zweitmaligen detaillierteren Betrachtung unterzogen. Da- 
bei wurden häufige Nennungen gebündelt und manuell ausgezählt. Als Ursache 
für die erschwerte Orientierung an den und die Umsetzung von Menschenrechten 
werden vorrangig institutionelle Rahmenbedingungen und Vorgaben, hinderliche 
Zielsetzungen verschiedener gesellschaftlicher Systeme sowie globale Ökonomi- 
sierungstendenzen vermutet. Es wurde thematisiert, dass theoretischer Anspruch 
und praxisbezogene Wirklichkeit in Hinblick auf die Menschenrechtsorientie- 
rung divergieren und somit ein Theorie-Praxis-Gefälle zu identifizieren sei. Ein 
genannter Aspekt war weiters, dass die Soziale Arbeit als Profession selbst an Men- 
schenrechtsverletzungen bereits in der Vergangenheit beteiligt war und heute noch 
immer Menschen in ihren Rechten verletzen kann. Wenig häufig, aber dennoch 
wurden die Weisungsgebundenheit sowie die mangelnde Durchsetzbarkeit von 
Menschenrechten auf juristischer Ebene als Hindernis für die Umsetzung eines 
menschenrechtsorientierten Professionsverständnis in die Praxis beschrieben. 16- 
mal wurden in den 37 Analyseeinheiten festgestellte Bedarfe, wie etwa ein notwen- 
diger gesellschaftlicher Wandel bzw. eine sozialökologische Transformation und 
ein größeres Angebot an fundierter menschenrechtsspezifischer (Weiter-)Bildung 
genannt. Die Studierenden gaben in ihren Papers dazu an, dass sie die Deckung die- 
ser Bedarfe als erforderliche bzw. unverzichtbare Voraussetzung für die Wahrung 
und Umsetzung der Menschenrechte im Sinne einer Menschenrechtsprofession 
erachten. 


Folgende Abbildung bietet einen Überblick über vorgebrachte kritische Aspekte und 
deren Häufigkeit: 
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Abbildung 29: Aspekte der kritischen Auseinandersetzung mit dem Professionsverständnis 


Wandel und Bildung 
Rahmenbedingungen 
Systemkritik 
Theorie/Praxis 

SOZA MR-Verletzung 


Weisungsgebundenheit 


mangelnde Durchsetzbarkeit 


0123456782 9 10 11 12 13 14 15 16 17 


Um ein Profil von jener Hälfte der Studierenden zu erhalten, die sich in ihrem 
Paper kritisch mit der Fragestellung zum Professionsverständnis befasst haben, 
wurde eruiert, ob der Altersdurchschnitt und der Anteil facheinschlägig Berufstä- 
tiger deutlich von der anderen Hälfte, die sich nicht kritisch gezeigt hat, divergiert. 
Bei beiden Hälften handelt es sich um beinahe dasselbe Profil. Bei der »kritischen« 
Hälfte liegt der Altersdurchschnitt bei 33 Jahren und der Anteil an facheinschlä- 
gig tätigen Personen bei zwei Dritteln. Bei der »unkritischen« Hälfte beträgt der 
Altersdurchschnitt 34 Jahre und der Anteil der Fachkräfte liegt ebenso bei 60 %. 


In allen Kategorien wurde nach Erstbeurteilung des gesamten Textmaterials und 
aufgrund der Stichprobengröße auf gesonderte Analysen nach Geschlechtervertei- 
lungen verzichtet. Folgender Abschnitt umfasst die Untersuchung der Menschen- 
rechtsbildung in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen aufselber Ebene mit han- 
delnden Akteur*innen, nämlich den Dozent*innen. 


8.3 Ebene 2: Handelnde Akteur*innen - die Dozent*innen 
8.3.1 Fragestellung, Zielsetzung, Feldzugang und Expert*innen-Auswahl 


In Hinblick auf die eingangs zugrunde gelegten Thesen und Forschungsfragen ist 
es zentrale Zielsetzung, einen wissenschaftlichen Erkenntniszuwachs über die ge- 
genwärtige konzeptionelle, inhaltliche und gelebte Gestaltung menschenrechtsspe- 
zifischer Lehrveranstaltungen an den berufsbegleitenden Studiengängen Soziale Ar- 
beit sowie über vorliegende Einschätzungen zum Interesse an der Entwicklung von 
Standards in der Menschenrechtsbildung für Sozialarbeiter*innen zu generieren. 
Ferner soll ergründet werden, welches Professionsverständnis und Menschenbild 
Lehrende an den Studiengängen vertreten und argumentieren (vgl. Abschnitt 2.1). 
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Weil die berufsalltägliche Umgebung und Wahrnehmung von menschenrechts- 
bildend Lehrenden subjektorientiert untersucht und verstanden werden will und 
die Exploration als offene »(...) Kommunikation und Interaktion zwischen Forscher 
[sic!] und Erforschendem« (Lamnek/Krell 2016: 34) gedacht ist, wird vorliegend er- 
neut einem qualitativen Forschungsansatz der Vorzug gegeben (vgl. Mayring 2002: 
19). Aufgrund der Tatsache, dass hier mit einem theoretisch-wissenschaftlichen 
Vorverständnis in die Erhebungsphase eingetreten wird, wird als Erhebungsme- 
thode das fokussierte bzw. problemzentrierte Interview mit Expert*innen, welches 
offen, halbstrukturiert und qualitativ ist, gewählt (vgl. Lamnek/Krell 2016: 345; vgl. 
Mayring 2002: 67). Auch hinsichtlich dieser Erhebungsmethode - der Befragung 
in Form von Interviews - gibt es Kritik. Es handle sich dabei um eine reaktive For- 
schungsmethode, die nicht frei von Einflüssen durch »[...] die Interviewsituation, 
das Interviewverhalten und die Art und Weise des Messinstruments selbst [...]« 
ist, dennoch ist sie »[...] in der Sozialforschung [...] der meistbeschrittene Weg [...] 
und zur Erforschung von Einstellungen und Meinungen« (Diekmann 1998: 371) eine 
geeignete Methode. Es ermöglicht, die subjektiven Erfahrungen (vgl. Lamnek/Krell 
2016: 350) der Dozent”innen in Hinblick auf die Menschenrechtsbildung in der 
Ausbildung von Sozialarbeiter*innen zu erfassen. 

Wie im Falle der Untersuchung des Professionsverständnisses von Studieren- 
den wird für die Aufbereitung und Auswertung gegenstandsrelevanter Daten aus 
den fokussierten bzw. problemzentrierten Interviews die qualitative Inhaltsanalyse 
entlang der bereits dargestellten Phasen gewählt (vgl. Abb. 26), zumal auch hier der 
Vorzug, eine systematisierte Technik entlang der Forschungsfragen und theoreti- 
schen Auseinandersetzung ausrichten und gegebenenfalls modifizieren zu können 
(vgl. Mayring 2002: 65) erkannt wird. 

Wie bereits hervorgehoben, existieren an sechs Fachhochschulen in Österreich 
berufsbegleitende Bachelor-Studiengänge Soziale Arbeit (vgl. Abschnitt 8.1.1; Abb. 
25). Dieses Faktum ermöglicht bereits eine erste Eingrenzung des Forschungsfeldes 
auf genau diese Standorte, wo Lehrende als Expert”innen klassifiziert bzw. identi- 
fiziert und daher als geeignete Interviewpartner*innen angefragt werden können. 
Der Umstand, dass die Autorin selbst als Forschende und Lehrende am Studiengang 
Soziale Arbeit an der FH Salzburg tätig ist (vgl. Abschnitt 1.1) und eine Selbstbefra- 
gung bzw. -evaluation weder durchführbar noch zielführend ist, führt zur Konse- 
quenz, dass das Forschungsfeld bzw. der Zugang letztlich auf die Ausbildungsstand- 
orte in Vorarlberg, Oberösterreich, St. Pölten, Wien und Kärnten einzugrenzen ist. 
Die Grundgesamtheit der Ausbildungsstandorte für berufsbegleitend Studierende 
der Sozialen Arbeit reduziert sich daher von sechs auf fünf Standorte. 

Im Zuge der vorangegangenen Curricula-Analyse konnten in jedem berufsbe- 
gleitenden Bachelor-Studienprogramm anhand primärer Schlüsselwörter men- 
schenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen in unterschiedlicher Anzahl und in 
unterschiedlichem Ausmaß - gemessen an den ECTS - identifiziert werden (vgl. 
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Abschnitt 8.1.3; Tab. 13). In Hinblick auf die fünf herangezogenen Standorte han- 
delt es sich dabei um insgesamt 14 Lehrveranstaltungen, die für entsprechende 
Interview-Anfragen ins Zentrum des Interesses gerückt sind. 


Um welche Bildungsangebote es sich dabei konkret, standortbezogen und dem Aus- 
maß nach handelt kann der folgenden Tabelle entnommen werden: 


Tabelle 17: Menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen nach Fachhochschul-Standorten 


Fachhochschule - Menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltung(en) ECTS 
Standort 


FH Vorarlberg 


Menschenrechte 5 
Biographiearbeit und Berufsidentität 2 
Ethik und Sozialphilosophie 2 


FH Oberösterreich 
wird zur Wahrung der Anonymität der Interview-Person 
nicht angeführt 
wird zur Wahrung der Anonymität der*des Interviewpart- 
ner*in nicht angeführt 


FH St. Pölten 
Professionelles Selbstverständnis und Reflexion profes- 3 
sioneller Dilemmata 
Philosophisch begründete Ethik und berufsethische 2 
Reflexion 
FH Campus Wien 
Ethik und Menschenrechte 3 
Demokratie und Partizipation 3 
FH Kärnten 


Ethik: Menschenrechte und Soziale Arbeit 
Professionelle Identität/Berufsethik 
Recht: Verlust der Privatautonomie 

Ethik: Ethik in der technisierten Welt 
Recht: Autonome Lebensgestaltung 


DD, N N N 
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Um Dozent*innen als Expertinnen für Menschenrechtsbildung angehen- 
der Sozialarbeiter*innen identifizieren und damit als geeignete Interviewpart- 
ner”innen gewinnen zu können wurde an jedem Ausbildungsstandort nach den 
Kontaktdaten der gegenwärtigen Lehrbeauftragten menschenrechtsspezifischer 
Bildungsangebote telefonisch recherchiert. In jedem Standort wurde die erst 
genannte Kontaktperson für eine Anfrage in Erwägung gezogen. 


Folgende Tabelle bildet standortbezogen die identifizierten Expert”innen und Lehr- 


veranstaltungen ab: 


Tabelle 18: Übersicht der Expert*innen und Interviews nach Ausbildungsstandort 
und -angebot 


Fachhochschul- Lehrveranstaltung Expert”in 
Standort 
FH Vorarlberg Menschenrechte Dr." Sharon du Plessis-Schneider 
FH Oberösterreich LV wird nicht genannt anonym 
FH St. Pölten Professionelles Selbstverständnis | Mag. Meinrad Winge 
und Reflexion professioneller 
Dilemmata 
FH Campus Wien Ethik und Menschenrechte Mag.? Ursula Dullnig 
FH Kärnten Ethik: Menschenrechte und Dr." Katrin Feldermann 


Soziale Arbeit 


Anschließend wurden im September 2022 die genannten Personen über den 
Inhalt und die Erkenntnisabsicht der vorliegenden Studie informiert und für ein 
Interview im Zeitraum zwischen Ende Oktober und Anfang November 2022 per 
E-Mail angefragt. Mit Ausnahme der Fachhochschule Campus Wien haben alle 
angefragten Personen ihre Bereitschaft zu einem Interview sofort signalisiert 
sowie einen Interview-Termin fixiert. In einem weiteren Anlauf konnte für den 
Standort Wien die zweite dafür in Frage kommende Person eruiert und als Inter- 
viewpartnerin gewonnen werden. Von allen Expert”innen liegt eine schriftliche 
Einverständniserklärung zur Verwendung und Auswertung der aus den Interviews 
generierten Daten vor. Eine Person schränkte ihre Einwilligung dahingehend ein, 
dass ihre personenbezogenen Daten gänzlich anonymisiert werden (müssen). Um 
auch keine Rückschlüsse über angeführte Lehrveranstaltungen zur betreffenden 
Person ziehen zu können wurde auf die Benennung des betreffenden konkreten 
Lehrveranstaltungstitels und der Herkunftsdisziplin der*des Dozent*in verzichtet 
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(vgl. Tab. 17 und 18). Hinsichtlich dieser verfügen zwei Expert“innen über einen 
Abschluss in Sozialer Arbeit und zwei Expert”innen in Theologie. In der Ergeb- 
nisdarstellung werden Aussagen von Expert”innen anonymisiert dargestellt (vgl. 
Abschnitt 8.3.3). 


Zusammengefasst kann über die herangezogene Stichprobe in Form von fünf Ex- 
pert*innen folgendes festgehalten werden: Es wurden alle FH-Ausbildungsstandor- 
te mit begründeter Ausnahme von Salzburg, die einen berufsbegleitenden Studien- 
gang Soziale Arbeit anbieten, in die Untersuchung miteinbezogen. Jede*r Expert”in 
unterrichtet mindestens eine oder mehr aus einer Grundgesamtheit von 14 identi- 
fizierten menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen (=100 %) am jeweiligen 
Standort, was einen Erkenntniszuwachs aus den subjektiven Erfahrungen der Do- 
zent”innen zu über einem Drittel (= 36 %) der implementierten Menschenrechtsbil- 
dungsangebote zulässt. Wenngleich es den Anschein hat, dass es sich bei den fünf 
durchgeführten und ausgewerteten Interviews um eine geringe Anzahl handelt, so 
kann entgegenhalten werden, dass dies dem ermittelten Faktum geschuldet ist, dass 
nur 3,7% der gesamten Ausbildung von Sozialarbeiter*innen der Menschenrechts- 
bildung gewidmet sind und damit naturgemäß keine große Auswahl gegeben ist 
(vgl. Abschnitt 8.1.3). 


8.3.2 Gegenstand und Durchführung der Expert*innen-Interviews 


In Vorbereitung auf die fünf fokussierten bzw. problemzentrierten Expert*innen- 
Interviews wurde ein Interviewleitfaden entlang der vorliegenden Forschungs- 
fragen und theoretischen Auseinandersetzung konzipiert, welcher dem Anhang 
entnommen werden kann (vgl. Anhang 2). Der Leitfaden enthält, mit wenigen Aus- 
nahmen, offene Fragen, die allen fünf Expert”innen gestellt wurden. Dadurch ist 
das Interview, wie eingangs bereits erwähnt, als ein offenes und halbstrukturiertes 
zu klassifizieren, was mit Einschränkungen hinsichtlich der Gütekriterien (Ob- 
jektivität, Reliabilität und Validität) einhergehen kann. Der Vorteil jedoch ist, dass 
durch die offene Fragestellung Möglichkeitsräume geschaffen sind, Informationen 
zu erhalten, die im Vorfeld von der Autorin nicht in Betracht gezogen wurden (vgl. 
Diekmann 1998: 374, vgl. Lamnek/Krell 2016: 33). »Das Interview zu Forschungs- 
zwecken knüpft an die alltägliche Situation des Fragestellens und Sichinformierens 
im Gespräch an [...]« (Diekmann 1998: 375), was der Ermittlung eines Einblickes 
in die Menschenrechtsbildung in der berufsbegleitenden Ausbildung angehender 
Sozialarbeiter*innen besonders Rechnung trägt. Den Interviewpartner”innen war 
der Leitfaden vorab des Interviews nicht bekannt. Dies war der Absicht geschuldet, 
spontane Antworten aus dem unmittelbaren beruflichen Erleben und den sub- 
jektiven Erfahrungen zu erhalten. Es wurde auch von keiner betreffenden Person 
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der Wunsch geäußert, sich auf die Fragen im Interview im Vorfeld vorbereiten zu 
wollen. 

Drei Interviewpartner*innen waren der Autorin vor dem Interview unbekannt, 
mit zwei Kolleg*innen gab es, in der schon mehrere Jahre zurückliegenden Vergan- 
genheit, jeweils eine kurze Begegnung auf Tagungen, die aber zu keinem weite- 
ren kollegialen Austausch und/oder näherem Kennenlernen geführt haben. Eskann 
daher von einer gleichermaßen professionellen Distanz zu den Expert”innen aus- 
gegangen werden. Vier Interviews wurden in einer online-Variante mit dem Soft- 
ware-Programm MS Teams und eines in Form eines persönlichen Gesprächs an der 
Fachhochschule in Salzburg durchgeführt. Die Interviews umfassten eine Dauer 
von mindestens 0:39 und maximal 1:46 Stunden. Die durchschnittliche Interview- 
Dauer betrug 1:04 Stunden. Alle Interviews erfolgten ohne Unterbrechungen bzw. 
Störungen, wurden mit der Diktier-Applikation des Mobiltelefons aufgezeichnet 
und anschließend transkribiert sowie in Word-Format für die qualitative Inhalts- 
analyse aufbereitet. Tabelle 19 bietet einen Überblick über das Datenset. 

Die Transkripte bilden somit das Textmaterial, welches analysiert wurde. Um 
die Anonymität jener Person zu gewährleisten, die ihr Einverständnis zur Daten- 
auswertung und -darstellung in anonymisierter Form gegeben hat, wurden die 
Transkripte mit Buchstaben gekennzeichnet und die Namen der Expert*innen 
daraus entfernt. Weiters geben die Transkripte keine Auskunft über den FH-Aus- 
bildungsstandort der Befragten und den Interviewzeitpunkt, sondern lediglich 
über die Dauer des Interviews. Hinsichtlich ihrer Ausführlichkeit bewegen sich die 
Transkripte zwischen einer Anzahl von mindestens 6.412 und 16.994 Wörtern und 
einer Anzahl von mindestens 38.828 und maximal 98.545 Zeichen inklusive Leer- 
zeichen. Im Durchschnitt beträgt die Länge ca. 10.348 Wörter und 61.601 Zeichen 
inklusive Leerzeichen. 

Auch hier gilt, wie bei der Analyse der studentischen Papers, dass die inhaltli- 
chen und nicht die formalen Aspekte fokussiert wurden (vgl. Abschnitt 8.2.2). Als 
Analyseeinheiten gelten die von den Dozent*innen bzw. Interviewpartner*innen 
formulierten Sätze bzw. Absätze. Die Kategorien für die Auswertung wurden ent- 
lang des konstruierten Interviewleitfadens und somit deduktiv gebildet. Erneut 
wird aufgezeigt, dass der Leitfaden in Anlehnung an die Forschungsfragen sowie 
das theoretisch-wissenschaftliche Vorverständnis und dadurch auch das Katego- 
riensystem indirekt aufeben diesen Grundlagen entwickelt wurden. Wieder wurde 
auf eine möglichst hohe Trennschärfe in der Kategorienbildung geachtet, den- 
noch mussten Analyseeinheiten zu einem kleinen Anteil doppelt kodiert werden, 
wenn inhaltliche Überschneidungen offensichtlich wurden. Auf die Prüfung einer 
Interkoder-Reliabilität musste mangels Ressourcen wieder verzichtet werden. 
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Mit der folgenden Darstellung des Kategoriensystems und der Anzahl der ko- 
dierten Analyseeinheiten pro Kategorie wird in jedem Fall auch hier wieder die in- 
tersubjektive Nachvollziehbarkeit sichergestellt. Die Kategorien, Ankerbeispiele so- 
wie Kodier-Regeln sind im Codebuch 2 zu finden, welches ebenso auf Anfrage ein- 
gesehen werden kann. 


Tabelle 20: Kategoriensystem zur Auswertung der Expert”innen-Interviews 


1 Gegenstandsdefinition o 
1.1 Bildung 6 
1.1.1 Bildungsauftrag NEIN — Begründung o 
1.1.2 Bildungsauftrag JA — Begründung 11 
1.2 Zukunft 21 
1.3 Zugang der Dozent*in 47 
2 Menschenbild o 
2.1 SOZA Menschenbild 15 
2.2 Zugang der Dozent*in 14 
3 Professionsverständnis Dozent”innen o 
3.1 Sonstiges 15 
3.2 Einschätzung Studierender 15 
3.3 MR-Profession/Studiengang 5 
3.4 Mehrwert/Konsequenzen MR-Professionsverständnis 9 
3.5 MR-Profession JA + Begründung 11 
3.6 MR-Profession NEIN + Begründung o 
3.7 MR-Profession UNENTSCHIEDEN + Begründung 22 
4 MRB in SOZA-Ausbildung o 
4.1 Stellenwert Theorien zur Moralentwicklung 19 
4.2 Ethisches Urteilen und Handeln 35 
4.3 Bedarfe, Wünsche, Anregungen, Sonstiges 7 
4.4 Einschätzung der MRB 36 
4.5 Kompetenzen und Bildungsziele 5 
4.6 Methoden, Modelle, Didaktik 63 
4.7 MR-Inhalte in der Lehre 103 


5 Standards 21 
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5.1 Nein 5 
5.2 JA-Welche 12 
6 MR-Orientierung-Praxisumsetzung 17 
7 Entwicklung professioneller Identität 71 
8 Wunschfrage 18 


Wie der vorangegangenen Tabelle entnommen werden kann wurden insgesamt 
acht geeignete übergeordnete Kategorien identifiziert, anhand welcher das aus den 
Interviews generierte Datenmaterial inhaltsanalytisch untersucht werden konnte. 
Mit Ausnahme der Kategorien 6, 7 und 8 wurden zu jeder Kategorie Subkategorien 
entwickelt, um eine differenzierte Analyse vornehmen zu können. Ebenso wie die 
studentischen Papers wurden auch die Transkripte der Expert”innen-Interviews 
computerunterstützt mit dem Software-Programm MAXQDA 2018 analysiert. 


8.3.3 Ergebnis der Analyse der Expert*innen-Interviews 


In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung der 
Transkripte von den Expert”innen Interviews entlang der definierten Kategorien 
dargestellt. Wie im Falle der Ergebnisse aus den studentischen Papers werden auch 
diese erst im folgenden Abschnitt interpretiert, mit dem theoretisch-wissenschaft- 
lichen Vorverständnis verknüpft und diskutiert (vgl. Abschnitt 8.4). 

Insgesamt wurden in den Transkripten zu den Interviews mit den fünf Ex- 
pert”innen 607 Analyseeinheiten bestimmt und den entsprechenden Kategorien 
nach jeweiliger Kodier-Regel zugeordnet. Grundsätzlich will noch einmal in Er- 
innerung gerufen sein, dass mittels der Befragung von Dozent”innen auf Basis 
ihrer subjektiven Erfahrungen und Einschätzungen, Erkenntnisse zu allen fünf 
zugrunde gelegten Forschungsfragen erlangt werden wollen (vgl. Abschnitt 2.1). 


Im Folgenden werden die gewonnenen Ergebnisse innerhalb der acht Kategorien 
skizziert. 


Zur (1) Gegenstandsdefinition von Sozialer Arbeit 

Insgesamt wurden 85 Analyseeinheiten aus den fünf Transkripten in diese Katego- 
rie kodiert. Drei davon bezogen sich nicht unmittelbar auf den Gegenstand, sondern 
allgemein auf die Profession, insofern dass eine Person zum Begriffspaar Sozial- 
pädagogik/Sozialarbeit ausführte, dass Soziale Arbeit das Dach von Sozialpädago- 
gik und Sozialarbeit bilde und eine trennscharfe Unterscheidung beider Professio- 
nen für sie keinen Sinn ergebe (vgl. Transkript B: Z:134-141). Aus 44 Analyseeinheiten 
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wurde erhoben, von welchem fachlichen Standort die befragten Dozent*innen auf 
den Gegenstand von Sozialer Arbeit schauen. Während zwei von fünf Personen kon- 
kret auf die internationale Definition Sozialer Arbeit von der IFSW verweisen und 
davon eine auch auf die Gegenstandsauffassung von Silvia Staub-Bernasconi (vgl. 
Abschnitt 3.1), beziehen sich drei Personen auf keine theoretischen Grundlagen. 


Die Zugänge der Dozent”innen zum Gegenstand gestalten sich sehr vielfältig und 
markieren in der Beschreibung von Sozialer Arbeit unterschiedliche Pole, wie etwa: 


e  Individuum-/lebensweltorientiert vs. Strukturorientiert 
e Politische vs. nicht politische Tätigkeit 
e  Doppelmandat vs. Tripelmandat 


Die Abbildung zeigt inhaltstragende Schlagwörter zur Gegenstandsbeschreibung 
der Dozent”innen: 


Abbildung 30: Beschreibung des Gegenstandes von Sozialer Arbeit durch Dozent”innen 
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In keiner Erstreaktion zur Gegenstandsbeschreibung fand sich der Begriff 
Bildung wieder, weshalb explizit nachgefragt wurde, ob die Expert*innen Sozialer 
Arbeit gegenständlich einen Bildungsauftrag zuschreiben (würden). Während in 
einem Interview diese Frage unbeantwortet blieb, sehen sich drei befragte So- 
zialarbeiter*innen als bildend Tätige, wenngleich eine erkennbar gemeinsame 
Auffassung eines Bildungsauftrages nicht festgestellt werden konnte. Während 
non-formale Bildung zur Ermöglichung von Selbstbestimmung, Bildung in der 
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Auffassung von Persönlichkeitsentwicklung sowie Bildung in Form von Informa- 
tionsweitergabe genannt wurden (vgl. Transkript D: Z: 163-172 und 179-186; vgl. 
Anonym: Z: 87-94; vgl. Transkript E: Z: 124-138), hat eine Person Bildung als Ge- 
genstand Sozialer Arbeit noch nicht in Erwägung gezogen: »Ich würde Sie fragen, 
na, also das ist mir, ich, ich (Pause) da müsste ich nachdenken darüber, also das ist 
mir neu ja, dass wir einen Bildungsauftrag haben. [...]« (Transkript B: Z: 133-136) 


Als Themen, mit denen sich die Profession in Zukunft beschäftigen wird/muss, wer- 
den genannt: 


Tabelle 21: Gegenwärtige und zukünftige Themen der Sozialen Arbeit 


Klimagerechtigkeit und Alle drei Generationen der Gewalt an Frauen, Mob- 
Umwelt Menschenrechte bing 
Krieg, Flucht und Integration Pflege Psychische Erkrankungen 
Existentielle Not Probleme, die Professionist*in- Globalisierung 

nen finden werden 


Klima, Umwelt, Krieg und Flucht als zentrale gesellschaftliche Themen für die 
Profession wurden mehrfach von den Dozent”innen genannt. Bei den übrigen The- 
men handelt es sich um Einzelnennungen (vgl. Transkript D: Z: 149-161; vgl. An- 
onym: Z: 40-44; vgl. Transkript A: Z: 34-37; vgl. Transkript B: Z: 224-251; vgl. Tran- 
skript E: Z: 49—60). 


Zum (2) Menschenbild von Dozent*innen 

Hinsichtlich des Menschenbildes wurden die Dozent*innen einerseits nach ihrem 
persönlichen und andererseits nach dem professionellen Zugang gefragt. In ins- 
gesamt 29 Analyseeinheiten in dieser Kategorie zeigte sich, dass eine eindeutige 
Differenzierung von Persönlichem und Professionellem nur schwer durchführbar 
und wenig zielführend ist, weshalb hier eine zusammengefasste Darstellung der 
Ergebnisse erfolgt. Die Befragten beschreiben, dass sie mit radikaler Akzeptanz, 
Selbstfürsorge, Zärtlichkeit, einer bedingungslosen Liebe und einer akzeptierenden 
Haltung auf Menschen schauen (vgl. Transkript D: Z: 196-219) sowie diesen ganz- 
heitlich, individualistisch, als Geheimnis in der Schnittmenge zu sozialen Syste- 
men auffassen (vgl. Transkript B: Z: 276-288; vgl. Transkript A: Z: 79-81, 83-85, 413). 
Weiters wird ein humanistisch geprägtes Bild vom Menschen gezeichnet, welches 
fest auf der Menschenwürde gründet und dem Menschen die Fähigkeit zuschreibt, 
selbstbestimmt, selbstbewusst und sinnorientiert zu sein (vgl. Anonym: Z: 98-101; 
vgl. Transkript B: Z:343-344; vgl. Transkript E: 154-162; vgl. Abschnitt 3.2). Eine Per- 
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son stellt zusätzlich die Bedürftigkeit und Abhängigkeit von Anderen als Wesens- 
merkmal von Menschen heraus (vgl. Transkript E: 167-172). 


Zum (3) Professionsverständnis von Dozent*innen 

Die Frage, welches Professionsverständnis Dozent”innen von menschenrechtsspe- 
zifischen Lehrveranstaltungen an berufsbegleitenden Studiengängen vertreten ist 
in der vorliegenden Studie - wie schon im Fall der Studierenden - eine zentrale 
und wurde innerhalb der Kategorie 3 analysiert. Insgesamt wurden 77 Analyseein- 
heiten aus den fünf Transkripten in diese Kategorie kodiert. 15 davon beziehen sich 
nicht auf das hier gegenständliche Forschungsinteresse, weshalb sie unter Sonstiges 
kodiert und hier nicht berücksichtigt wurden. Vier Expert”innen haben auf die Fra- 
ge, ob sie die Soziale Arbeit als eine Menschenrechtsprofession verstehen eindeutig 
mit Ja beantwortet. Als zentrale Gründe für ihre Auffassung führen sie an, dass die 
Profession eng mit den Menschenrechten verwoben sei und die Orientierung an den 
Menschenrechten die Möglichkeit eröffne, strukturelle Gegebenheiten zu bewerten, 
Ungerechtigkeiten festzustellen und eigene Grenzen wahrzunehmen, wie folgende 
zwei Zitate exemplarisch zum Ausdruck bringen: 


»Ahm für mich sind die Menschenrechte für die Sozialarbeit so wichtig, weil sie 
eben diesen teilweise sehr stark auf die Psychologie konzentrierten Blick, dieser 
individuellen Hilfe aufheben und (ähm) naja [..] da einfach den Blick reifen 
lassen für Strukturen von Ungerechtigkeit und ich glaube genau, dass es das ist 
was wir brauchen, weil diese Ungerechtigkeiten (ahm) die sind vorherrschend in 
ganz klein, Nahumfeld, bis hin in globale Strukturen [...] wir können unser Leben 
gar nicht nicht global sehen, weil alles das was ich jetzt tue, was ich konsumiere, 
was ich esse, trinke und trage, hat irgendwo anders auf diesem Planeten eine 
Auswirkung [...] Und (ahm) die Themen die mit Sozialer Arbeit zu tun haben sind 
immer eine Frage der Rechte der Menschen und zwar nicht nur der formalen 
Rechte der Menschen, sondern wie oft geht Soziale Arbeit hin und urteilt über 
Menschen [...]« (Transkript D: Z: 227-248) 


»[..] ja aber genau das [Anmerkung der Autorin: die Menschenrechte] könnte 
eben dann die Basis dafür sein, diese, diese Aufträge nicht anzunehmen, wo 
ich sage das widerspricht mir und das ist halt, [...], das ist so der Inhalt auch, 
denke ich mir, worum es geht (ahm) in der Lehrveranstaltung, wenn es um das 
Thema Menschenrechte geht, ob abgesehen davon sie kennen zu lernen oder ein 
bisschen was darüber zu wissen, aber auch diesen Mut zu bekommen sie auch 
(ah) zu benutzen [...]« (Transkript E: Z: 209-216). 


Eine Person hat in der Erstreaktion auf diese Frage mit Nein geantwortet. Weil die 
Beantwortung in diesem Fall sehr umfangreich war, wurden die betreffenden 22 
Analyseeinheiten zunächst der Subkategorie MR-Profession unentschieden zugeord- 
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net. Bei näherer inhaltlicher Betrachtung der Textsegmente ist feststellbar, dass die- 
se Person zwar nicht der Ansicht ist, dass Sozialarbeiter*innen »die Agenten der 
Menschenrechte sind« (Transkript B: 442), aber die Menschenrechte selbst eine hohe 
Bedeutung für die Soziale Arbeit haben, nämlich wie folgt: 


»Also insofern sind die Menschenrechte für die Sozialarbeit extrem wichtig, weil 
sie eine Schranke sind für die Sozialarbeit, weil man so zu sagen diese Schranke 
der Menschenrechte nie überschreiten darf [...]« (Transkript B: Z: 383-388) 


Der Konzeption von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession steht diese*r 
Dozent“in, insbesondere in Rekurs auf die Arbeiten von Staub-Bernasconi in den 
1990er Jahren, kritisch gegenüber, »[...] weil es eigentlich eine entpolitisierende 
Idee ist ja, [...] wir, überall wo Unrecht geschieht und die Menschenrechte verletzt 
werden, sind wir da. Erstens ist es eine Illusion, es entspricht nicht der Realität 
und letztlich entpolitisiert sie Sozialarbeiter, obwohl sie das Gegenteil will, [...]« 
(Transkript B: Z: 465-468) 

Drei der Befragten nehmen wahr und/oder vermuten, dass das Professionsver- 
ständnis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession an ihrem Studiengang 
vertreten und gelehrt wird (vgl. Transkript A: Z: 199-200, vgl. Transkript E: 186-187; 
vgl. Transkript B: 588-589) und eine weitere hält diesen Umstand für den »Main- 
stream« am Studiengang (Transkript B: Z: 588). 

Auf die Frage welchen Mehrwert bzw. welche Konsequenzen die Orientierung 
an den Menschenrechten für die Soziale Arbeit hat, führen vier Personen folgende 
Vorteile an: (1) Kennen der eigenen Rechte, (2) Menschenrechte eignen sich als uni- 
versales Moralsystem, (2) mit den Menschenrechten sind völkerrechtliche Rahmen- 
bedingungen für das professionelle Handeln verbunden, (3) Menschenrechte zeigen 
auf, wo Grenzen gewahrt werden müssen und (4) die Bezugnahme auf Menschen- 
rechte ermöglicht, illegitime Aufträge zurückzuweisen (vgl. Anonym: 123-144; vgl. 
Transkript A: 193-196; vgl. Transkript B: Z: 543-545 und 552-561; vgl. Transkript E: 
209-216 und 218-220). 

Zur Frage, wie die Dozent”innen das Professionsverständnis von Studierenden 
einschätzen, konnten nicht viele Daten gewonnen werden. Lediglich 15 von 77 Ana- 
lyseeinheiten dieser Kategorie bezogen sich auf die Einschätzung Studierender. Die 
Wahrnehmungen reichen von (1) Studierende diskutieren das Professionsverständ- 
nis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession als ein Kernthema und könn- 
ten es gut nachvollziehen (vgl. Transkript A: Z: 213-218, 223-233), über (2) Studie- 
rende seien in ihrer Professionsauffassung nicht sattelfest (vgl. Transkript E: 239, 
246-252) und hörten zwar über Menschenrechte, es bliebe jedoch unklar, ob und 
wie es aufgenommen würde (vgl. Transkript B: Z: 614-616) bis hin zu (3) Studieren- 
de konsumierten dem heutigen Zeitgeist entsprechend sehr passiv, weshalb grund- 
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sätzlich körperbezogene Konzepte von Ethik miteingebunden werden (sollten) (vgl. 
Transkript D: 345-361). 


Zur (4) Menschenrechtsbildung in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen 

Um Antworten, insbesondere auf die Fragen zu erhalten, wie die Menschenrechts- 
bildung in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen gegenwärtig inhaltlich gestaltet 
ist und Studierende auf die sozialarbeiterische Praxis vor dem Hintergrund glo- 
baler gesellschaftlicher Herausforderungen vorbereitet werden (vgl. Abschnitt 2.1) 
wurden die Dozent”innen nach Inhalt, Methoden und Bildungszielen in ihren 
menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen sowie ihren unterschiedlichen 
Einschätzungen gefragt. Mit Kategorie 4 konnten insgesamt 268 Analyseeinheiten 
aus den fünf Transkripten ausgewertet werden. Beim Kodieren stellte sich heraus, 
dass Dozierende häufig zwischen Inhalt und Gestaltung bzw. didaktischer Heran- 
gehensweise in ihrem Antwortverhalten nicht eindeutig unterscheiden, weshalb 
in wenigen Fällen überschneidende Antworten beiden Subkategorien, nämlich 4.6 
und 4.7 - zugeordnet werden mussten (vgl. Tab. 20). 

Hinsichtlich der zentralen Inhalte gibt es Übereinstimmungen, wie auch fach- 
liche Kontroversen. Vier Befragte berichten, dass sie eine Einführung in ethische 
Implikationen der Sozialen Arbeit vermitteln, in denen Studierende die Gelegen- 
heit erhalten, sich mit verschiedenen ethischen Ansätzen, wie etwa der advokatori- 
schen Ethik, der Care-Ethik, mit postkolonialen Theorien sowie Ansätzen zur radi- 
kalen Selbstfürsorge und Akzeptanz, zu befassen und Ethik mit Sozialer Arbeit zu 


verschränken (vgl. Transkript C: Z: 326-327, 333-334, 540-513; vgl. Transkript E: Z: 
367-371, 636-640, vgl. Transkript A: Z: 262-265, vgl. Transkript D: Z: 214-219). 

Für drei Personen spielt die Auseinandersetzung mit der persönlichen Moral, 
mit Gründen für unmoralisches Verhalten und der Frage, was Werte, Normen und 
Gesetze allgemein und in Verbindung mit den Menschenrechten sind, eine wesent- 
liche Rolle in ihrer Lehrveranstaltung. Hier werden u.a. die Menschenrechte als 
ein Moralsystem, welches man zur Beurteilung und Bewertung von Verhältnissen 
anwenden kann, thematisiert sowie Grundmodelle ethischen Urteilens und Argu- 
mentierens, wie etwa der transformative Dreischritt von Staub-Bernasconi oder 
die W-Fragen nach Kaspar Geiser (*1943)° vorgestellt (vgl. Transkript C: Z: 123-131, 
336-340, vgl. Transkript E: Z: 379-380, 382-385, 394-398, 424-426, 542-549; vgl. 
Transkript A: Z: 285-286). An dieser Stelle wird ein inhaltlicher Gegensatz offen- 


sichtlich, nämlich dahingehend, dass für eine Person die Auseinandersetzung 
mit persönlichen Moralvorstellungen im Rahmen der Lehrveranstaltung keine 


5 Siehe exemplarisch Geiser, K. (2013): W-Fragen und systemische Denkfigur — zwei allgemei- 
ne diagnostische Verfahren. In: Jugendhilfe 51, Heft 2/2013, Diagnostik in der Jugendhilfe, 
S. 106—116. Köln: Wolters Kluwer, Luchterhand. 
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Rolle spielt: »Ja das finde ich gut, aber das ist nicht in meiner Lehrveranstaltung« 
(Transkript B: Z: 989) 

Die Geschichte der Menschenrechte als Form einer Geschichte von Unterdrü- 
ckungserfahrungen und anhand von Beispielen, wie etwa der Apartheid in Südafri- 
ka, Geschehnissen im Nationalsozialismus und persönlichen Erfahrungen in der 
Arbeit mit Menschen in Brasilien, sowie der Zusammenhang von Menschenwürde 
und Menschenrechten werden von vier Dozent*innen in ihrem Unterricht aufge- 
griffen (vgl. Transkript B: Z:321-332, 772-786, vgl. Transkript A: Z:318-325, 346-352; 
382-392, vgl. Transkript E: Z: 516-525, vgl. Transkript D: 467-472). 

Alle fünf befragten Dozent”innen arbeiten in ihrer Lehrveranstaltung mit ethi- 
schen Dilemmata, in denen die Abwägung ethischer Werte sowie die Urteils- und 
Argumentationsfähigkeit geübt werden kann und soll (vgl. Transkript A: Z: 278-283; 
vgl. Transkript D: Z: 467-472; vgl. Transkript C: Z: 275-280; vgl. Transkript B: Z: 
800-809, 1005-1011; vgl. Transkript E: Z: 431-434, 551-560). Während in diesem Zu- 
sammenhang zwei Dozent”innen explizit die Perspektive des Tripelmandates der 
Sozialen Arbeit mit den Studierenden in den Dilemmata-Diskussionen hervorhe- 
ben (vgl. Transkript A: Z:327-337; vgl. Transkript C: Z:474-475), nähert sich eine Per- 
son aus dem Verständnis eines Doppelmandates derartigen komplexen Handlungs- 
situationen an (vgl. Transkript B: Z: 415-419, 946-957), was eine weitere inhaltlich- 
fachliche Kontroverse darstellt. Drei der fünf Befragten nehmen Ethikkodizes der 
Sozialen Arbeit in ihrer Lehrveranstaltung durch, wovon eine Person damit zusam- 
menhängend die Entwicklungen zum Berufsgesetz, zu Verbindlichkeiten sowie die 
Umsetzung von darin festgehaltenen Prinzipien thematisiert (vgl. Transkript E: Z: 
389-392, 806-813; vgl. Transkript C: Z: 359-361, vgl. Transkript A: Z: 254-257). Zwei 
Dozent*innen legen hinsichtlich konkreter Menschenrechte ihren Fokus auf die so- 
zialen Menschenrechte (vgl. Transkript A: Z: 220-221; vgl. Transkript E: Z: 516-525), 
eine*r davon hebt neben ethischen Aspekten auch die formalen Mechanismen und 
völkerrechtlichen Rahmen hervor (vgl. Transkript A: 278-283) und einer Interview- 
partner*in aktuelle Themen, wie etwa den assistierten Suizid (vgl. Transkript E: Z: 
827-829). 


Folgende Tabelle fasst die Ergebnisse aus den Transkripten zur Frage nach den ein- 
gesetzten Methoden und der didaktischen Herangehensweise der Dozent*innen in 
ihrer Lehrveranstaltung zusammen: 
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Ein*e Expert”in gibt an, keine Zeit für den Einsatz von Videos oder das Durch- 
führen von Exkursionen zu haben (vgl. Transkript B: Z: 1242-1245). Vier Expert*in- 
nen äußerten sich zur hohen Relevanz des Einübens ethischen Urteilens und 
Argumentierens im Rahmen ethischer Dilemmata-Diskussionen für die sozialar- 
beiterische Praxis. Als Gründe dafür nennen sie, dass es (1) neben Faktenwissen auch 
ein entsprechendes Wertewissen zur Beurteilung sozialer Situationen, insbesonde- 
re in konfligierenden Situationen benötigt (vgl. Transkript A: Z:522, 650-654), (2) es 
in ethischen Dilemmata im Rahmen professioneller Beratung die Fähigkeit braucht, 
Orientierungshilfen und Abwägungen anzubieten (vgl. Transkript B: Z: 514-521, 
523-525), (3) es durch kritische Reflexion die Kompetenz erfordert, Persönliches 
von Professionellem zu trennen (vgl. Transkript C: Z: 391-395, 412-421) und (4) es 
notwendig ist, ethische Theorien auf die Praxis anzuwenden, um Entscheidungen 
argumentativ zu legitimieren (vgl. Transkript E: Z: 436-442). 

Ihre Bildungs- bzw. Kompetenzziele werden nur von drei Expert”innen in den 
Interviews beschrieben: Vordergründig seien einerseits die Entwicklung einer ethi- 
schen Kompetenz und einer moralischen Sensibilität in Form ethischen Urteilens 
und Argumentierens (vgl. Transkript C: Z: 282-295, vgl. Transkript E: Z: 382-385) 
und andererseits die Entwicklung einer professionellen Identität (vgl. Transkript B: 
Z: 1107-1115, vgl. Transkript E: Z: 800-802). 

Hinsichtlich des Stellenwertes von Theorien beschreibt ein*e Dozent”in, dass es 
insbesondere Theorien zur Entwicklung der Moral braucht, um sich selbst vor ei- 
nem theoretischen Hintergrund reflektieren zu können, »[...] weil sonst ist es ja im- 
mer nur eine Logik aus dem Eigenen heraus und das wäre glaube ich für die Soziale 
Arbeit ein Todesurteil [...] Also sie braucht unbedingt diese komplexe Lektüre, um 
sich von sich selbst und vor allen anderen zu distanzieren und sich selbst in Frage 
zu stellen. Eine menschenrechtsorientierte und für mich gelingende Soziale Arbeit 
hat immer damit zu tun, sich systematisch selber in Frage zu stellen.« (Transkript 
D: Z: 438-448) 

Eine weitere Person beschreibt, dass der Kenntnis von ethischen Ansätzen ein 
hoher Stellenwert beizumessen ist, »weil ich muss mich rechtfertigen, muss mich 
vielleicht vor meiner Einrichtungsleitung rechtfertigen, ich muss mich vielleicht 
vor meinem Arbeit-, also vor meinem Fördergeber rechtfertigen, ich, also und auch 
rechtfertigen zu können, wenn ich mich gegen Leitlinien entscheide, weil es mir 
eben besser vorkommt ja und nicht nur aus dem Bauch heraus [...]« (Transkript E: 
Z: 468-472) 

Nur eine der fünf befragten Personen hat bisher in ihrer Lehrveranstaltung ex- 
plizit mit der Stufentheorie von Lawrence Kohlberg gearbeitet, dies jedoch wieder 
verworfen, weil sie der Ansicht ist, sich dafür intensiver mit Entwicklungspsycho- 
logie befassen zu müssen (vgl. Transkript E: Z: 497-500). 

Aus den insgesamt 36 Analyseeinheiten zur Einschätzung der gegenwärtigen 
Menschenrechtsbildung in der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen äußerte eine 


237 


238 Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Person, dass für sie nicht die Anzahl an menschenrechtsspezifischen Lehrveranstal- 
tungen, sondern vielmehr die Form der Gestaltung entscheidend sei: 


»Also ich kann durchaus ein Ethikseminar so (ah) [Pause] ich kann Menschen in 
einem Ethikseminar so sehr erreichen, dass sie das für sich mitnehmen und auch 
im Rest des Studiums immer wieder für sich heranziehen als eine Form der der 
ja der Metaebene oder auch um seinen eigenen Erkenntnisstand noch einmal zu 
reflektieren und abzugleichen. Ich kann natürlich auch zehn Vorlesungen oder, 
oder Seminareinheiten anbieten und es passiert kaum was [...]« (Transkript D: Z: 
294-306) 


Ein*e Dozent”in schildert, dass ihre*seine Lehrveranstaltung nun im neuen Cur- 
riculum im Ausmaß verdoppelt wird und erst dadurch den Menschenrechten und 
der Befähigung zur Menschenrechtsorientierung in der Praxis mehr Raum gegeben 
werden könne (vgl. Transkript C: Z: 429-439). Ein*e Expert*in hat den Eindruck, 
dass die Menschenrechtsbildung noch deutlich von entsprechenden Lehrpersonen 
abhänge und es wenige Lehrende gäbe, die tatsächlich die Menschenrechte mit der 
sozialarbeiterischen Praxis in Zusammenhang bringen. Vieles bliebe im Abstrakten 
und theoretische Zugänge würden nicht fundiert vermittelt werden (vgl. Transkript 
A: Z: 452-456, 458-459, 593). In genau dieser Theorie-Praxis Verknüpfung sieht 
die*der vierte Expert”in eine große Herausforderung, Ihr*Ihm zufolge bräuchte 
es häufigere Gelegenheiten in der Ausbildung, eine menschenrechtsorientier- 
te Perspektive einzunehmen und Menschenrechte konkret an Praxisbeispielen 
anzuwenden (vgl. Transkript E: Z: 87-92, 275-280, 307-312). 


Zu den (5) Standards in der Menschenrechtsbildung 

Hinsichtlich der Frage, ob den Lehrenden Standards zur Menschenrechtsbildung 
für Sozialarbeiter*innen bekannt sind, bereits eine Mitarbeit an Standards er- 
folgt(e) und/oder der Wunsch nach derartigen besteht, äußerte sich eine Person 
gar nicht und zwei gaben an, keine Standards zu kennen (vgl. Transkript C: Z: 442; 
vgl. Transkript E: Z: 733-739). Eine dieser Personen informiert sich selbständig 
allgemein über Menschenrechtsbildung und bekundet Interesse an einem Grund- 
Curriculum dazu (vgl. Transkript C: Z: 444-445, 496-499), die zweite Person ver- 
mutet, dass Standards zweischneidig betrachtet werden könnten, aber dennoch 
hilfreich und sinnvoll in Hinblick auf eine Qualitätssicherung sein könnten (vgl. 


Transkript E: Z: 733-742, 748-757, 788-791). Ein“e Expert”in empfindet Standards 
in diesem Bereich als nicht klar, ist in einer Arbeitsgruppe der IFSW involviert, die 
sich mit der Menschenrechtsbildung für Sozialarbeiter*innen in Europa befasst 
und verweist auf das Manual von 1994 der IASSW (vgl. Transkript A: Z: 682-685, 
472, 477-489). Die vierte Person gibt an, eine Fachgruppe zu Ethik in Deutschland 
zu kennen, führt dazu aber nichts Konkretes aus (vgl. Transkript D: Z: 349-352). 


8. Menschenrechtsbildung an den Studiengängen Soziale Arbeit 


Zur (6) Umsetzung der Menschenrechtsorientierung in die Praxis 

Auf die Frage, was aus Sicht der Dozent“innen für die Umsetzung der Menschen- 
rechtsorientierung in die sozialarbeiterische Praxis notwendig ist, wurde folgen- 
des genannt: (1) Wissensvermittlung über Menschenrechte, Menschenrechtsdoku- 
mente, moralische Kategorien und Menschenrechtsverletzungen (vgl. Transkript C: 
Z: 257-261). (2) Vermittlung von Erklärungs- und Beschreibungswissen sowie Wis- 
sen zur Beurteilung von Möglichkeiten der Bedürfnisbefriedigung (vgl. Transkript 
A: Z:124-130, 139-146). (3) Permanente Rückbindungvon Theorien an die Praxis (vgl. 
Transkript D: Z: 264-273; vgl. Transkript E: Z: 783-786). (4) (Selbst-)Reflexionsfähig- 
keit und als Lehrende selbst Vorbild sein (vgl. Transkript D: Z: 275-284, 451-453). (5) 
Kennen des institutionellen Auftrages, den man als Sozialarbeiter*in in der Praxis 
hat (vgl. Transkript B: Z: 569-576). 


Zur (7) Entwicklung professioneller Identität 

75 Analyseeinheiten konnten zu den Ansichten, Beobachtungen und Bedarfen zur 
professionellen Identitätsentwicklung ausgewertet werden. Auf die Frage, welche 
Voraussetzungen der Entwicklung einer professionellen Identität von Studieren- 
den zugrunde liegen, beschreibt ein*e Dozent*in, dass sich die Auseinandersetzung 
mit der Berufsidentität an ihrer“seiner Ausbildungsstätte durch das ganze Studi- 
um zieht. In Kleingruppen werden Praxiserfahrungen und die Aufträge von Insti- 
tutionen reflektiert und alle Studierenden erarbeiten im Rahmen von Selbstreflexi- 
onsprozessen ein Portfolio, indem sie Bezüge zu ihrem beruflichen Reifungsprozess 
herstellen (vgl. Transkript B: Z: 1280, 1297-1309). Ein*e Interviewpartner*in ist der 
Ansicht, dass man als Lehrende*r Theorien, den eigenen Zugang, eigene Verletzlich- 
keiten, Bedürfnisse und Erwartungen anbieten sowie Themen einbringen soll, mit 
denen sich Studierende identifizieren können, damit sie ihren individuellen Ent- 
wicklungs- und Reifungsprozess durchlaufen können und in der Lage sind, Lehrver- 
anstaltungsinhalte an persönliche Lebenserfahrungen anzubinden (vgl. Transkript 
D: Z:494-498, 36-63, 76-84). Zwei Dozent*innen erachten die Möglichkeit zur per- 
manenten Auseinandersetzung mit der professionellen Identität, auch außerhalb 
der Ausbildung in Form von Gesprächen und Praktika, als besonders wichtig für die 
berufliche Identitätsentwicklung (vgl. Transkript E: Z:826-827; vgl. Transkript C: Z: 
234-236). Grundsätzlich sei es aber, so eine Expert”in, sehr schwierig in drei Jah- 
ren Ausbildung eine sattelfeste professionelle Identität zu entwickeln und müsse 
man diese im Beruf weiter festigen (vgl. Transkript C: Z: 157-179, 181). Hierbei sei 
es wichtig, Studierenden eine Vielfalt an Theorien anzubieten und diese mit ihnen 
zu reflektieren, damit sie selbst herausfinden, womit sie sich identifizieren können 
(vgl. Transkript C: Z: 195-197, 201-207). Eine Person hält fest, dass eine klare Ge- 
genstandsbestimmung in der Sozialen Arbeit die Entwicklung einer professionellen 
Identität begünstige (vgl. Transkript A: Z: 601-606). 
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Auf die Frage, wie sie den Beitrag ihrer Lehrveranstaltung zur Entwicklung 
der professionellen Identität einschätzen und welche Rückmeldung sie von Stu- 
dierenden zu ihren Inhalten bekommen, äußern drei Befragte, dass sie zunächst 
eine Überforderung aufgrund der Komplexität wahrnehmen, die sich aber am Ende 
ihres Unterrichts deutlich reduziert (vgl. Transkript D: Z: 484-485, vgl. Transkript 
A: Z: 626-633; vgl. Transkript B: Z: 1228-1231, 1233-1237). Eine Person stellt in Ab- 
schlussarbeiten fest, dass nach wie vor große Wissens- und Übersetzungslücken 
existieren und Studierende rückmelden, dass zu wenig Zeit in der Ausbildung für 
die Einübung ethischen Urteilens und Argumentierens sei (vgl. Transkript A: Z: 
615-621, 661-663). Ein“e Dozent”in bekommt zwar das Feedback, dass ihre*sei- 
ne Unterrichtsinhalte sehr interessant seien, in wie fern sie sich aber nachhaltig 
auf die Entwicklung einer professionellen Identität auswirken, wagt sie*er nicht 
einzuschätzen (vgl. Transkript C: Z: 373-374). 


Zur (8) Wunschfrage 

Am Ende der Interviews wurden die Dozent*innen gefragt, welche Beiträge/ 
Angebote sie zur Stärkung der professionellen Identität fernab von Vorgaben 
und Begrenzungen gestalten würden. Dazu äußerten sich nur vier der fünf Ex- 
pert*innen. Von zwei Befragten wurde der Bedarf eines Schwerpunktes zu den 
Menschenrechten in Verbindung mit Natur und Umwelt sowie zu Themen der 
Nachhaltigkeit genannt, was eine Person noch damit ergänzte, dass der Unterricht 
raus aus den Hörsälen in die Natur verlegt werden soll (vgl. Transkript D: Z: 620-630 
und 606-615; vgl. Transkript A: Z: 697-706). Eine Person wünscht sich mehr Fo- 
kus auf die Menschenrechte in Verbindung mit Sozialpolitik und dem politischen 
Mandat sowie weiterführende Bemühungen hinsichtlich einer klaren Gegenstands- 
bestimmung in der Sozialen Arbeit (vgl. Transkript A: Z: 692-695; 708-713). Ein*e 
Dozent”in nimmt den Bedarf an Menschenrechtsbildung und Fortbildungen für 
Lehrende wahr und könnte sich vorstellen, Menschenrechte gezielt in Zusam- 
menhang mit unterschiedlichen Querschnittsthemen, wie Geschlechteridentität 
und -gerechtigkeit aufzugreifen. Ferner seien Zusatzangebote für Interessierte, 
Kooperationen mit Menschenrechtseinrichtungen oder internationale Lehrgänge 
denkbar (vgl. Transkript E: Z: 873, 875-880; 915-918). 


Ebenso äußerte diese Person den Wunsch nach kollegialem fachlichem Austausch, 
wie folgt: »[...] also ich glaube, dass es schon den fachlichen Austausch, so wie das 
jetzt ist, das ist jetzt zwar mehr ein Interview, aber was Sie am Anfang auch gesagt 
haben, dass das lustig wäre auch, also jetzt nicht nur Bereich und inhaltlich, sondern 
auch lustvoll in der Arbeit, ich meine weil manchmal, ich fühle mich schon, also am 
Anfang habe ich mich schon sehr verloren gefühlt, weil ich habe gar nicht gewusst 


8. Menschenrechtsbildung an den Studiengängen Soziale Arbeit 


letztlich mit wem ich da sprechen sollte, ich habe mir gedacht ok und eigentlich habe 
ich mich wieder gefragt was ich unterrichte [...]« (Transkript E: Z: 322-331) 

Die vierte Person, die sich dazu äußerte hielt sich mit Vorschlägen und/oder 
Wünschen zurück, bekräftigte jedoch, dass Lehrveranstaltungen, wie etwa Theo- 
rien, Methoden und Ethik elementar zur Stärkung der professionellen Identität bei- 
tragen würden (vgl. Transkript C: 536-538). 


8.4 Anknüpfung an das theoretische Vorverständnis und Interpretation 


In diesem Abschnitt werden die zentralen Ergebnisse aus der Curricula-Analyse, der 
Analyse der studentischen Papers sowie der Analyse der Expert*innen-Interviews 
herausgestellt und an vorausgegangene theoretische Ausführungen geknüpft. Da- 
durch erfolgt eine Interpretation der Ergebnisse vor theoretischem Hintergrund. 
Daraus ableitbare Schlussfolgerungen werden maßgeblich im neuen Konzept bzw. 
in der Weiterentwicklung der menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltung De- 
mokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte am Studiengang So- 
ziale Arbeit an der Fachhochschule Salzburg aufgegriffen, welches im folgenden Ka- 
pitel skizziert wird (vgl. Kapitel 9). 


Curricula-Analyse: Anknüpfung und Interpretation 

Der Blick auf den Auftrag und Anspruch der Profession, sozialökologische Trans- 
formationsprozesse zu fördern, auf das humanistisch geprägte Menschenbild, 
auf den Bildungsauftrag in der Sozialen Arbeit, auf den bereits langanhaltenden 
Menschenrechtsdiskurs innerhalb der Disziplin sowie auf das weit verbreitete Pro- 
fessionsverständnis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession zeigt, dassin 
gegenwärtigen Ausbildungs-Curricula eine konkrete Auseinandersetzung mit den 
Menschenrechten in Form einer Menschenrechtsbildung stattfinden muss. Diese 
Feststellung kann mit der erarbeiteten Erkenntnis gestützt werden, dass sich die 
historische Entwicklung der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen in unterschiedli- 
chen Ländern, vor allem aus dem Engagement von Praktiker*innen im Umgang mit 
gesellschaftlich marginalisierten Gruppen und aus Einflüssen unterschiedlicher 
Reformbewegungen, wie etwa der Bürger*innenrechtsbewegung oder Friedensbe- 
wegung, etabliert hat (vgl. Abschnitt 3.1, 3.2, 3.3 und 4.1). Weitere Argumente für 
eine fundierte Menschenrechtsbildung in der Ausbildung von Sozialarbeiter”innen 
sind darin zu sehen, dass Studierende der Sozialen Arbeit an Österreichs Fach- 
hochschulen Personen sind, die im Rahmen ihrer formalen Ausbildung im tertiären 
Bildungsbereich auf Basis des Art. 26 Abs. 2 der AEMR das Recht auf Entfaltung 
ihrer Persönlichkeit verwirklichen können sollen (vgl. A/RES/217 A (IID). Außer- 
dem zählen sie als angehende Sozialarbeiter*innen zu einer Personengruppe, die 
von den Vereinten Nationen im Zuge der UN Dekade für Menschenrechtsbildung 
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(1995-2004) als eine klassifiziert wurde, die aufgrund ihrer menschenrechtsre- 
levanten beruflichen Tätigkeiten und ihres Bildungsauftrages eine spezifische 
Menschenrechtsbildung erhalten soll. Diese wird in doppelter Weise benötigt, 
nämlich um selbst die Menschenrechte zu kennen und menschenrechtsorientiert 
handeln zu können und gleichzeitig in der Lage zu sein, Adressat*innen damit ver- 
traut zu machen und zu ermächtigen (vgl. Fritzsche 2009: 183f.; vgl. Fritzsche et.al. 
2017: 74; vgl. Lenhart et.al. 2006: 40; vgl. Abschnitt 5.3 und 5.4). Das im Zuge der 
europäischen Hochschulreform in Österreich entlang internationaler Ausbildungs- 
standards entwickelte modulbasierte Dach-Curriculum für die Studiengänge der 
Sozialen Arbeit erkennt und berücksichtigt die Menschenrechtsbildung als trans- 
formativen Bildungsansatz und möglichen Schlüssel zur sozialökologischen Trans- 
formation nicht explizit, sondern hebt vordergründig die Relevanz von sozial- und 
moralphilosophischen Grundlagen als zwingendes Bildungsangebot heraus (vgl. 
Abschnitt 4.1.2). Diese Erkenntnis deckt sich mit dem empirischen Befund aus der 
vorliegenden Curricula-Analyse. Alle generellen Beschreibungen (general description) 
der berufsbegleitenden Studiengänge an Österreichs Fachhochschulen beinhalten 
zwar Querverweise zu sozial- und moralphilosophischen und damit menschen- 
rechtsrelevanten Aspekten der Profession, stellen jedoch die enge Verschränkung 
von Sozialer Arbeit mit der Wahrung und Umsetzung menschenwürdiger Bedin- 
gungen und den Menschenrechten nicht signifikant explizit oder implizit heraus. 
Die Syllabi der als menschenrechtsspezifisch identifizierten Lehrveranstaltungen 
beinhalten zwar die Auseinandersetzung mit den Menschenrechten, der Ethik und 
Moral, den Ethikkodizes, der ethischen Urteils- und Handlungskompetenz, dem 
Professionsverständnis sowie der professionellen Identität, jedoch divergieren 
Ausmaß der Implementierung und thematische Akzentuierung an den jeweiligen 
Ausbildungsstandorten deutlich (vgl. Abschnitt 8.1.3). Zudem werden weder in 
den Lehrveranstaltungsbeschreibungen noch in den Expert*innen-Interviews der 
vorliegend argumentierte gegenständliche Bildungsauftrag der Profession sowie 
damit einhergehende transformative Bildungsansätze in unmittelbaren Zusam- 
menhang mit menschenrechtsspezifischen Inhalten gesetzt (vgl. Abschnitt 3.1, 3.3, 
8.1.3 und 8.3.3). Das lässt die Interpretation zu, dass Bildung als Gegenstand sowie 
transformative Bildungsansätze bisher unscharf bzw. in untergeordneter Weise in 
Curricula-Entwicklungen aufgegriffen werden. Erkenntnisse aus herangezogenen 
Studien zeigen, dass sich derartige Unschärfen letztlich auf die professionelle Iden- 
titätsentwicklung Studierender auswirken (können) (vgl. Abschnitt 4.2.2). Nach wie 
vor scheint es, dass dem kontemporären Bildungsparadigma von Global Citizenship 
Education (GCED) in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen insgesamt noch kei- 
ne Relevanz oder Chance beigemessen wird, an der Befähigung zur professionellen 
Auftragserfüllung beizutragen (vgl. Abschnitt 4.2.2 und 8.1.3). Die hohe Divergenz 
in Profil und Lehrinhalten, die den Studienangeboten in der Fachrichtung Soziale 
Arbeit im deutschsprachigen Raum nach wie vor generell attestiert wird, spiegelt 
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sich somit auch in Bezug auf menschenrechtsspezifische Aspekte in den Curricula 
wider. Aufgrund dieser Befundlage kann abschließend nicht davon ausgegangen 
werden, dass Studierende an den Studiengängen Soziale Arbeit an Fachhochschu- 
len in Österreich eine gleichermaßen fundierte Menschenrechtsbildung gleichen 
Ausmaßes auf Basis einer geteilten Gegenstandsbestimmung erfahren. 


Analyse der studentischen Papers: Anknüpfung und Interpretation 

Der Blick auf die Entwicklung des Verständnisses von Sozialer Arbeit als Menschen- 
rechtsprofession zeigt, dass dieses auf einer langen Tradition menschenrechtsori- 
entierten Handelns beruht und sich die Kritik im Diskurs dazu weniger auf das 
Verständnis an sich als vielmehr darauf bezieht, dass bei Studierenden und Profes- 
sionist”innen wenig Bewusstsein über die Menschenrechtsspezifität ihrer Tätigkeit 
vorhanden ist (vgl. Kapitel 6). Der empirische Befund aus der Analyse der studenti- 
schen Papers hat ergeben, dass 85 % der Studierenden im 5. Semester ihrer Ausbil- 
dung das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofessi- 
on vertreten. Am häufigsten wird die Professionsauffassung mit dem Gegenstand 
der Sozialen Arbeit argumentiert, wobei keine differenzierten Überlegungen zum 
Gegenstand Sozialer Arbeit angestellt werden, sondern überwiegend auf die allge- 
meine internationale Definition sowie dem Auftrag und Ziel der Profession rekur- 
riert wird (vgl. Abschnitt 3.1). Daraus kann abgeleitet werden, dass die vorausge- 
gangene Erkenntnis aus der Curricula-Analyse, nämlich dass der Bildungsauftrag 
der Profession nicht in unmittelbaren Zusammenhang mit menschenrechtsspezifi- 
schen Inhalten und dem Professionsverständnis gebracht wird, sich in den Ergeb- 
nissen der Analyse der studentischen Papers widerspiegelt. Der zweithäufigste Be- 
zug auf das Doppel- bzw. Tripelmandat als Argumentationsbasis des Professions- 
verständnisses stützt die Interpretation, dass Studierende auf einer theoretischen 
Ebene die Profession mit den Menschenrechten zwar verschränken, nicht jedoch 
mit einem expliziten Bildungsauftrag mit Fokus auf das Kennen und Verinnerlichen 
der Menschenrechte sowie auf ein Hinwirken auf soziale Transformationsprozesse, 
verbinden (vgl. Abschnitt 3.1, 3.3, 6.2.1 und 8.2.3). Studien von Kolleg*innen, die vor- 
liegend aufgegriffen wurden, zeigen, dass Sozialarbeiter*innen in der Praxis kaum 
über Wissen zur Menschenwürde, den Menschenrechten sowie Ethikkodizes verfü- 
gen und über Ressourcenmangel in Hinblick auf ethische Herangehensweisen kla- 
gen (vgl. Abschnitt 7.1.2). Die hier erfolgte Analyse hat ergeben, dass sich knapp über 
die Hälfte der Studierenden auf Kodizes der Sozialen Arbeit in ihrer Argumentati- 
on der Menschenrechtsprofession beziehen, ein Drittel auf die Notwendigkeit einer 
menschenrechtsorientierten Praxis in Form ethischen Urteilens und Handelns und 
tatsächlich nur mehr ein Viertel angehender Sozialarbeiter*innen konkrete Men- 
schenrechte oder die Menschenwürde als Begründung heranziehen (vgl. Abschnitt 
8.2.3). Daraus wird geschlossen, dass die Gründe für wenig vorhandenes Wissen in 
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der sozialarbeiterischen Praxis tatsächlich bereits in der Ausbildung zu suchen sind 
und damit ein verstärkter Fokus auf die Menschenrechtsbildung legitimiert wer- 
den kann. An dieser Stelle ist anzumerken, dass hier nicht dezidiert belegt wird, 
dass Studierende über kein Wissen zu den Menschenrechten bzw. den Ethikkodi- 
zes verfügen. Jedoch kann von mangelndem Bewusstsein über die Möglichkeit ei- 
nes Rückgriffes als fachlich fundierte Begründung des Professionsverständnisses 
ausgegangen werden. Die geringe Gewichtung der zu entwickelnden professionel- 
len Identität in den studentischen Papers lässt darauf schließen, dass ebenso wenig 
Bewusstsein über die enge Verbindung zwischen dieser und der ethischen Grund- 
haltung der Profession vorhanden ist. Obwohl beinahe zwei Drittel der Studieren- 
den, die ihr Professionsverständnis formuliert und argumentiert haben, zum Er- 
hebungszeitpunkt bereits facheinschlägig in der Praxis tätig waren, bezog sich nur 
ein Drittel auf menschenrechtsrelevante Tätigkeiten, die das Professionsverständ- 
nis kennzeichnen. Diese Befundlage wird abschließend als Beleg dafür gewertet, 
dass der Menschenrechtsdiskurs in der Ausbildung nach wie vor weitgehend in der 
Metaebene verortet und abstrakt bleibt und die Verschränkung von Sozialer Arbeit 
mit den Menschenrechten sowie der Menschenwürde wenig operationalisiert bzw. 
anwendungsorientiert beschrieben wird (vgl. Abschnitt 3.2, 4.2.2, 5.1, 5.2, 7.1 und 
8.2.3, vgl. Kappeler 2008: 34). 


Analyse der Expert*innen-Interviews: Anknüpfung und Interpretation 

Mit Blick auf das sehr vielfältige Bild, welches sich in der Fachliteratur zum Ge- 
genstand der Sozialen Arbeit abzeichnet und im Verdacht steht, ursächlich für 
divergierende Professionsauffassungen sowie für Beeinträchtigungen in der pro- 
fessionellen Identitätsentwicklung von Sozialarbeiter*innen zu sein, zeigt der 
empirische Befund aus der Analyse der Interviews mit Dozent*innen, dass diese 
zwar ebenso sehr unterschiedliche Zugänge zum Gegenstand der Profession ha- 
ben, dennoch aber überwiegend das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit 
als Menschenrechtsprofession vertreten. Als vorwiegende Begründungen dieser 
Auffassung werden, wie von den Studierenden auch, die unbestrittene Verwo- 
benheit der sozialarbeiterischen Tätigkeiten mit den Menschenrechten sowie die 
damit verbundene Option, normative Bewertungen von sozialen Verhältnissen 
und strukturellen Bedingungen vornehmen zu können, genannt. Daraus wird der 
Schluss gezogen, dass Dozent*”innen von menschenrechtsspezifischen Lehrveran- 
staltungen, insbesondere den ethischen Implikationen in der Sozialen Arbeit, in 
der Ausbildung eine hohe Relevanz zuschreiben und damit die im modulbasierten 
Dach-Curriculum angedachten Bezüge zur Moral-/Sozialphilosophie fokussieren 
(vgl. Abschnitt 3.1, 4.2.2 und 7.1, vgl. Kapitel 6). Soziale Herausforderungen, denen 
sich die Soziale Arbeit der Einschätzung der befragten Dozent”innen nach, ge- 
genwärtig und insbesondere in Zukunft professionell annehmen muss, lassen sich 
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ausnahmslos einerseits ins Generationenmodell der Entwicklung der Menschen- 
rechte einordnen und andererseits den Zielen nachhaltiger Entwicklung (SDGs) 
im Rahmen des globalen Aktionsplans Transformation unserer Welt: Agenda 2030 für 
nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen zuordnen (vgl. Abschnitt 5.2.2; vgl. 
Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015: A/RES/70/1). Beispielsweise 
sind Themen, wie etwa Klimagerechtigkeit und Frieden Inhalt der Solidarrech- 
te/kollektiven Menschenrechte der 3. Menschenrechts-Generation und werden mit 
den SDGs 13 (Maßnahmen zum Klimaschutz) und 16 (Frieden, Gerechtigkeit und starke 
Institutionen) fokussiert (vgl. Abb. 12). Das festgestellte Bewusstsein über einen 
professionellen Auftrag in Bezug auf genannte soziale Herausforderungen wird 
als solches interpretiert, dass der unmittelbare Zusammenhang mit den Men- 
schenrechten und die Befähigung zur Menschenrechtsarbeit unter den Lehrenden 
unbestritten ist (vgl. Abschnitt 5.2.2 und 8.3.3). Die Analyse der Expert”innen- 
Interviews zeigt weiters, dass der Fokus in Hinblick auf einbezogene Inhalte und 
Methoden, in den als menschenrechtsspezifisch identifizierten Lehrveranstaltun- 
gen, in unterschiedlicher thematischer Akzentuierung auf der Entwicklung einer 
ethischen Kompetenz, auf dem Einüben von Modellen ethischen Urteilens, Argu- 
mentierens und Handelns sowie aufdem Umgang mit konfligierenden Situationen 
in der Praxis liegt. Sichtbar wird, ebenso wie durch die Curricula-Analyse und die 
Analyse der studentischen Papers, dass ein expliziter Bildungsauftrag von Sozialer 
Arbeit und damit einhergehende transformative Bildungsansätze zur Befähigung 
zur Mitgestaltung sozialökologischer Transformationsprozesse nicht als unmit- 
telbare Inhalte menschenrechtsspezifischer und -bildender Lehrveranstaltungen 
herangezogen werden. In der Beschreibung des Gegenstandes der Sozialen Arbeit 
wurde erst in Zweitreaktionen die Bildung in unterschiedlicher Auffassung als 
Auftrag der Profession in Erwägung gezogen. Transformative Bildungsansätze mit 
individuell-humanitärer und/oder strukturell politischer Ausrichtung und dem 
Ziel der Befähigung zur aktiven Rollenübernahme in der Bewältigung sozialer 
Herausforderungen im Rahmen des Bildungsparadigmas von Global Citizenship 
Education (GCED) wurden nicht genannt (vgl. Abschnitt 3.3, 5.3.2, 8.3.3). Aus 
diesen Ergebnissen wird geschlossen, dass einer fundierten und spezifischen 
Menschenrechtsbildung als transformativen Bildungsansatz gegenwärtig — auch 
von Dozent*innen einschlägiger Lehrveranstaltungen - kein Raum gewidmet 
wird. Während in der theoretischen Auseinandersetzung erörtert wurde, dass 
persönliche Moralvorstellungen eng mit der Identität sowie mit individuellen und 
kollektiven Bildungsprozessen verbunden sind und entwicklungspsychologische 
Theorien zur Moralentwicklung das Potential haben, angehende Sozialarbeiter”in- 
nen einerseits für das persönliche Moralverständnis und andererseits für jenes 
von Adressat”innen zu sensibilisieren, zeigen die Ergebnisse aus der Interview- 
Analyse, dass Aspekte der Moral zwar als notwendig erachtet und punktuell sowie 
unterschiedlich im Unterricht behandelt werden, aber bisher das Potential diesbe- 
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züglicher Theorien als Reflexionsfolie kaum ausgeschöpft wird (vgl. Abschnitt 7.2, 
7.3, 8.3.3; vgl. Reinhardt 2014: 329; vgl. Schmid Noerr 2012: 60£.). Hinsichtlich der 
Vermittlung konkreter Menschenrechte konnte nur eine Übereinstimmung bei den 
Dozent”innen, nämlich die Vermittlung zur Geschichte der Entwicklung der Men- 
schenrechte, erhoben werden. Ferner blieb beispielsweise die operationalisierbare 
Befähigung von Studierenden, Erfahrbarkeitsbedingungen von Menschenwürde 
herzustellen, als Ziel von Bildungsprozessen menschenrechtsspezifischer Lehrver- 
anstaltungen gänzlich unerwähnt (vgl. Abschnitt 5.1.2). Daraus kann die Schluss- 
folgerung gezogen werden, dass entlang des pädagogischen Dreiecks den zentralen 
Lernzielen einer spezifischen Menschenrechtsbildung angesichts von Global Citi- 
zenship Education (GCED) nur im Ansatz, keinesfalls jedoch vollumfänglich an den 
Studiengängen Rechnung getragen wird (vgl. Abschnitt 5.3.2 und Abb. 14). Obwohl 
damit offenbleibt, ob die Methoden aus dem transformativen Bildungsansatz der 
Menschenrechtsbildung bekannt und/oder unbewusst im Unterricht herangezo- 
gen werden, könnte dies aber als eine Erklärung für das wahrgenommene wenige 
Wissen von Professionist”innen über die Menschenrechte darstellen. In Abgleich 
mit der didaktischen Leitlinie für die Bachelor-Studiengänge der Sozialen Arbeit 
in Österreich zeichnet sich die von den Expert”innen beschriebene Didaktik als 
überwiegend kommunikationsorientiert (Dilemmata-Diskussionen), exemplarisch 
(Geschichte der Menschenrechte an Beispielen historischer Epochen und/oder Län- 
dern) und selbstlernorientiert (Reflexionsaufgaben) aus (vgl. Abschnitt 4.1.2 und 
Abb. 2). Weiters beziehen sich die Lehrenden in Hinblick auf die für die Umsetzung 
der Menschenrechtsorientierung in die Praxis notwendigen Kompetenzen im vor- 
liegenden Verständnis auf alle drei Kompetenzdimensionen der im theoretischen 
Teil skizzierten Kompetenzmodelle der Profession (vgl. Abschnitt 4.3.2 und Tab. 
4; vgl. Abschnitt 5.3 und Abb. 14; vgl. Abschnitt 8.2.3 und 8.3.3, vgl. Kappeler 2008: 
35-43). 


Diese Befundlage wird abschließend dahingehend bewertet, dass Dozent*innen 
menschenrechtsspezifischer Lehrveranstaltungen ihr Hauptaugenmerk auf not- 
wendige moral-/sozialphilosophische Grundlagen sowie ethische Implikationen 
der Sozialen Arbeit legen, jedoch keine spezifische Menschenrechtsbildung, wie 
sie als transformativer Bildungsansatz und Anspruch für Sozialarbeiter*innen 
gemeint ist, durchführen. 


9. Bildungsangebot - Lernort 


»Die Zukunft gehört denen, die an die 
Wahrhaftigkeit ihrer Träume glauben.« 
Eleanor Roosevelt (1884-1962) 


AufEbene 3 der empirischen Herangehensweise wird auf Basis generierter Erkennt- 
nisse aus Theorie und Empirie ein neues Konzept, für eine im Rahmen der Curricu- 
la-Analyse als menschenrechtsspezifisch identifizierte Lehrveranstaltung am Studien- 
gang Soziale Arbeit an der Fachhochschule Salzburg, entworfen. Dabei soll es sich 
um ein Angebot einer spezifischen Menschenrechtsbildung im Sinne eines trans- 
formativen Ansatzes für angehende Sozialarbeiter*innen handeln, welches bean- 
sprucht, dem Bildungsziel der Fachhochschule sowie des Studienganges Soziale Ar- 
beit, dem gegenständlichen Bildungsauftrag und dem definierten Ziel der Profes- 
sion, nämlich der Mitgestaltung sozialökologischer Transformationsprozesse, ge- 
recht zu werden. Ferner werden die didaktische Leitlinie der Bachelor-Studiengän- 
ge Soziale Arbeit in Österreich sowie ein skizziertes Kompetenzmodell der Profes- 
sion berücksichtigt. Es handelt sich, wie bereits wiederholt erwähnt, um die Lehr- 
veranstaltung Demokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte. Mit 
dem (Neu-)Konzept wird eine inhaltliche Weiterentwicklung der Menschenrechts- 
bildung angesichts von Global Citizenship Education (GCED) für die Ausbildung 
von Sozialarbeiter*innen verfolgt und einer diskursiven Auseinandersetzung in der 
Fach-Community zur Verfügung gestellt (vgl. Abschnitt 3.3, 4.1.2, 4.3.2 und 5.3). 


9.1 Bildungs- bzw. Lehrziele und formaler Rahmen 
der Lehrveranstaltung 


Als übergeordnetes Bildungsziel der Fachhochschule gilt neben der Vermittlung 
fachspezifischer Inhalte die Sicherstellung der Umsetzbarkeit in die Praxis sowie 
die Förderung sozialer und berufsvorbereitender Fertigkeiten und Fähigkeiten. 
Zu diesen zählen Kommunikationsfähigkeit, berufsethisches und nachhaltiges 
Handeln sowie die Befähigung zu lebenslangem Lernen. Das kreative Potential 
Studierender, kooperatives Arbeiten und konstruktive Diskursfähigkeit werden 
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dabei entwickelt (vgl. Schnabl et.al. 2010: 5f.; vgl. FH Salzburg 2023: 0.S., vgl. Ab- 
schnitt 1.1). Ein Hauptaugenmerk in der (Neu-)Konzeption und Weiterentwicklung 
der Lehrveranstaltung Demokratie und Freiheit mit besonderer Berücksichtigung der 
Menschenrechte wird daher auf die Verknüpfung von Theorie und Praxis gelegt. 

Zum konkreten inhaltlichen Bildungs- bzw. Lehrziel der betreffenden Lehr- 
veranstaltung, welches vom Studiengang vorgegeben ist, liefert die Lehrveranstal- 
tungsbeschreibung (Syllabus) nähere Anhaltspunkte. Darin wird die Auseinander- 
setzung mit zentralen Begriffen zu Freiheit, Demokratie und den Menschenrechten 
in Verbindung mit Sozialer Arbeit beschrieben. Neben normativen Ansätzen zur 
Menschenwürde und sozialer Gerechtigkeit soll das Professionsverständnis von 
Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession diskutiert werden. Im Fokus stehen 
Beteiligungsprozesse sowie Handlungskonzepte angesichts gegenwärtiger sozialer 
Herausforderungen, damit verbundene notwendige gesellschaftliche Transfor- 
mationsprozesse sowie aktuelle sozialwissenschaftliche Diskurse. Als Lernziel 
der Lehrveranstaltung werden Grundkenntnisse zu den genannten wesentlichen 
Termini und Ansätzen, deren Einordnung und Beurteilung auf nationaler und 
internationaler Ebene (Wissen) sowie die Umsetzung von Handlungsoptionen 
auf Mikro-, Meso- und Makroebene der Gesellschaft formuliert (Können) (vgl. 
Reismann et.al. 2014: 0.S.). 

Um durch die Lehrveranstaltung das Bildungsziel einer spezifischen Men- 
schenrechtsbildung als transformativen Bildungsansatz angesichts von Global 
Citizenship Education (GCED) zu erfüllen, wird bei der gesamten Gestaltung auf 
folgende Lernziele entlang des bereits skizzierten pädagogischen Dreiecks ge- 
achtet: (1) Wissen — Bildung über die Menschenrechte/learning to know (2) Haltung 
- Bildung durch die Menschenrechte/learning to live together/learning to live with 
others/learning to be sowie (3) Können - Bildung für die Menschenrechte/learning to 
do. Die aufbereiteten Lehrveranstaltungsinhalte werden abschließend auf Relevanz 
und Zuordenbarkeit im Kompetenzmodell der Profession von Hiltrud von Spiegel 
überprüft (vgl. Abschnitt 4.3.2, 5.3, Abb. 14, vgl. Benedek 2017: 35). 


Aus den eben angeführten Bildungs- bzw. Lehrzielen ergeben sich als übergeordne- 
te Lernergebnisse für Teilnehmer”innen der Lehrveranstaltung folgende: 


e Kenntnis der Menschenrechte und Möglichkeiten zur Umsetzung von Erfahr- 
barkeitsbedingungen der Menschenwürde 

e Kenntnis ethischer Zugänge und Implikationen sowie Theorien zur Moralent- 
wicklung 

e Reflexion persönlicher Moralvorstellungen und Aneignung einer Professions- 
ethik 

« Aneignung methodischer Kenntnisse zur Menschenrechtsbildung, um dem Bil- 
dungsauftrag von Sozialer Arbeit Rechnung zu tragen 


9. Bildungsangebot - Lernort 


Formal findet die Lehrveranstaltung im 5. Semester der Ausbildung statt und um- 
fasst 2 ECTS, was einem Stundenausmaß bzw. Workload von insgesamt 50 Stunden 
entspricht. Aufgrund der berufsbegleitenden Studienform verbringen die Studie- 
renden lediglich 15 Stunden im Präsenzunterricht. 35 Stunden sind der Individual- 
phase gewidmet. Die Präsenzphase findet an vier Terminen statt, wobei der ersteim 
Plenum mit dem ganzen Jahrgang - dieser umfasst zwischen 55 und 65 Studieren- 
den - durchgeführt wird. Für die weiteren drei Präsenzeinheiten wird der Jahrgang 
in zwei Gruppen - in Gruppe A und Gruppe B - eingeteilt. Somit werden diese Ter- 
mine jeweils zwei Mal, einmal für die Gruppe A und einmal für die Gruppe B, abge- 
halten. Die Lehrveranstaltung hat einen abschließenden Charakter, was bedeutet, 
dass sie mit einer Prüfung abschließt, die anhand einer fünf-stufigen Notenska- 
la beurteilt wird. Die Individualphase wird in vier Einheiten mit unterschiedlichen 
Aufgabestellungen für die Studierenden gestaltet, die jeweils im Vorfeld zur Vorbe- 
reitung und Festigung der Inhalte zu erledigen und bis zum entsprechenden folgen- 
den Präsenztermin auf der e-learning Plattform Moodle hochzuladen sind. Da die 
Lehrveranstaltung erst im letzten Drittel der Ausbildung stattfindet ist davon aus- 
zugehen, dass Studierende bereits über professionsbezogenes methodisches und 
theoretisch fundiertes Vorwissen verfügen sowie den Studienbetrieb kennen und 
daher in der Lage sind, vor dem ersten Präsenztermin die erste Individualphase als 
inhaltliche Vorbereitung zu bewältigen. 


Folgende Tabelle visualisiert den formalen Aufbau und Ablauf der Lehrveranstal- 


tung: 


Tabelle 23: Aufbau und Ablauf der LV Demokratie und Freiheit mit besonderer Beach- 
tung der Menschenrechte 


Termine Präsenz-/Individualphase UE Std. 

1 Individualphase 8h4smin 
Präsenz Plenum 5 3h45min 

2 Individualphase 8h4smin 
Präsenz Gruppe A Gruppe B 5 3h45min 

3 Individualphase 8h4smin 
Präsenz Gruppe A Gruppe B 5 3h45min 

4 Individualphase 8h4smin 
Präsenz Gruppe A Gruppe B 5 3h45min 


* Mit UE sind die Unterrichtseinheiten der Präsenzphase gemeint. Eine UE entspricht 45 
Minuten. 
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9.2 (Neu-)Konzept und Weiterentwicklung der Menschenrechtsbildung 


In diesem Abschnitt wird skizzenhaft veranschaulicht, wie sich die als men- 
schenrechtsspezifisch identifizierte Lehrveranstaltung Demokratie und Freiheit mit 
besonderer Beachtung der Menschenrechte vor dem Hintergrund des formalen Aufbaus 
und Ablaufs entlang der genannten und herausgestellten Bildungs- bzw. Lehrziele 
und Lernziele, inhaltlich und didaktisch neu konzipieren und weiterentwickeln 
und als Angebot einer spezifischen Menschenrechtsbildung für angehende Sozi- 
alarbeiter”innen klassifizieren lässt. Um die Integration der Orientierung an den 
Menschenrechten in die professionelle Identität zu fördern finden Erkenntnisse zu 
deren Konstruktionsprinzipien und begünstigender Faktoren eine besondere Be- 
rücksichtigung. Weiters will insbesondere den Erkenntnissen aus der empirischen 
Untersuchung, nämlich dass der Bildungsauftrag der Sozialen Arbeit und konkrete 
Kenntnisse zur Operationalisierung der Menschenwürde und der Menschenrechte 
für die Handlungspraxis sowie die Anbindung an Aktivitäten der Vereinten Na- 
tionen zur sozialökologischen Transformation wenig thematisiert sind, begegnet 
werden. 

Die erste Individualphase wird dazu genutzt, in der Dimension des Wissens, 
Studierenden die Aneignung menschenrechtsrelevanter und spezifischer Grund- 
begriffe und Konzepte in Verbindung mit Sozialer Arbeit zu ermöglichen. Mit Be- 
zug auf die empirisch belegten Konstruktionsleistungen der professionellen Identi- 
tätsentwicklung sowie der vorliegenden Erkenntnisse aus der Analyse der studenti- 
schen Papers und der Interviews mit den Dozent”innen wird in der Dimension des 
Könnens in der ersten Aufgabenstellung der Rückgriff von Studierenden auf ihre 
persönlichen Erfahrungen im sozialarbeiterischen Handlungsfeld (aktuelle berufli- 
che Tätigkeit oder absolvierte Praktika) sowie aufihre eigenen Handlungsoptionen 
angestoßen. Durch Verknüpfung des Textstudiums mit der Aufgabenstellung wird 
der Theorie-Praxis-Transfer angeregt. Mit der zweiten Aufgabenstellung wird in der 
Dimension der Haltung auf die Auseinandersetzung mit dem persönlichen Werte- 
verständnis abgezielt und durch Reflexion eigener Betroffenheit der Versuch unter- 
nommen, das Interesse für das Thema sowie die intrinsische Motivation zu wecken 
(vgl. Abschnitt 4.2.2, vgl. Tab. ı und 2, vgl. Abb. 4 und 5, vgl. Abschnitt 4.3.2, vgl. Tab. 
4, vgl. Abb. 7). 


9. Bildungsangebot - Lernort 


Tabelle 24: Individual- und Präsenzphase 1 der Lehrveranstaltung 


1 


Individualphase 


Präsenzphase 


Wissen- 
learning to 


Aneignung: Textstudium 
(siehe Literaturverzeichnis) 


Input-Phase (1,5 Std.) 


Handeln, Reflexion 
Format: Tandems, Papers 


Was bedeutet Freiheit, De- 
mokratie und Grundrechte 
im sozialarbeiterischen 
Handlungsfeld in dem 

Sie tätig sind/Praktikum 
machen? 

Wie wird Menschenwürde 
erfahrbar gemacht? 
Welche Menschenrechte 
werden berührt? 

Welchen Beitrag leisten Sie 
dazu? 


y 
know 5 Professionsverständnis/ 
Lauermann, K.: Freiheit 2 MR-Profession 
Richter, H.: Demokratie 3 Gegenstand Bildung 
Richter, l.: Grundrechte S Menschenwürde/ 
Staub-Bernasconi (2019): = Menschenrechte/ 
Kap. 5 O UN-Historie/Dokumente: 
Globale Agenda 2030 
Können- Selbstwirksamkeit: Selbst- Kollegiale Interaktion: (narra- 
learning to do beobachtung, methodisches tiver) Austausch 


Format: 3-4er Gruppen 
(1,5 Std.) 


Austausch über die Er- 
kenntnisse aus der Indi- 
vidualphase, Rückfragen, 
Sammeln von Perspektiven 
Austausch persönli- 
cher/professioneller Er- 
fahrungen 

Einordnen der Zielsetzung 
des/der sozialarbeiteri- 
schen Handlungsfeldes/ 
Institution in die Globale 
Agenda 2030 
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Haltung- Selbstreflexion: Persönli- Kollegiale Intervision: Wahr- 
learning to live che/professionelle Haltung, nehmungen, Befindlichkeiten, 
together/to be Wahrnehmung Einschätzungen 
Format: Einzelarbeit, Reflexi- Format: Gruppe, Intervisions- 
onsmethode(n) methode(n) (30min) 
g 
Welche Erfahrung habe ich 8 Wie ist es mir/uns im 
mit Freiheit, Demokratie zZ Präsenztermin ergangen? 
und Grundrechten? 5 Werden meine Menschen- 
Welche Menschenrechte E würde und meine Men- 
sind mir wichtig? = schenrechte geachtet? 
Wie nehme ich Freiheit, a Achte ich die Würde und 
Demokratie und Men- Rechte meiner Kolleg*in- 
schenrechte in meiner nen/Dozent*in 
Praxis im Handlungsfeld - Wie gehen wir miteinander 
wahr? um? 
Didaktik: Exemplarisch, selbstlern-, kommunikations-, handlungsorientiert 


Die im Abstand von ca. 2-3 Wochen später folgende erste Präsenzphase baut 
auf die erste Individualphase auf und ordnet Gelesenes und Angeeignetes der Stu- 
dierenden im Rahmen der Input-Phase in Zugänge zum Professionsverständnis, 
zum Gegenstand und in die Aktivitäten der Vereinten Nationen als Aktionsrahmen 
zur Gestaltung sozialökologischer Transformationsprozesse ein. Mit der ersten 
Aufgabenstellung in der Präsenzphase wird dem Anspruch begegnet, ein identi- 
tätsstiftendes Format zu schaffen, welches Studierenden anbietet, Anforderungen 
von Hochschule, Praxis, Klient“innen und Persönlichem in Hinblick auf die Men- 
schenrechtsorientierung in Einklang zu bringen. Mit der zweiten Aufgabenstellung 
wird ein Raum eröffnet, in dem Befindlichkeiten, Wahrnehmungen, Wünsche 
sowie konstruktive Kritik ausgetauscht und ausverhandelt werden können und 
eine gemeinsame Einschätzung des Menschenrechts-Klimas am Bildungsort 
vorgenommen wird. Die inhaltliche Gestaltung der ersten Individual- und Prä- 
senzeinheit deckt die Anforderungen eines professionellen Kompetenzmodells 
ab: Neben der Aneignung von Beobachtungs-, Beschreibungs- und Wertewissen 
beginnt die reflexive Auseinandersetzung mit der beruflichen Haltung und dem 
Einsatz der Person als Werkzeug. Gemeinsam finden sich in der ersten Individual- 
und Präsenzphase insbesondere eine exemplarische, selbstlern-, kommunikations- 
und handlungsorientierte didaktische Herangehensweise (vgl. Abschnitt 4.1.2, vgl. 
Abb. 2, vgl. Abschnitt 4.2.2, 5.1.2 und 5.2.2). 


9. Bildungsangebot - Lernort 


Die zweite Individualphase wird dazu genutzt, erworbenes Wissen und Fähigkeiten 
der ersten Individual- und Präsenzphase zu verfestigen und eine Vorbereitung auf 
die zweite Präsenzeinheit zu initiieren. Studierende erhalten mit der ersten Auf- 
gabenstellung die Gelegenheit, sich für den gegenständlichen Bildungsauftrag der 
Sozialen Arbeit in Anbetracht ihrer gegenwärtigen sozialarbeiterischen Tätigkeit 
oder absolvierten Praktika zu sensibilisieren und ihren eigenen Beitrag als Bildende 
innerhalb des institutionellen Auftrages der globalen Agenda 2030 einzuordnen und 
zu reflektieren. Diese Intervention erscheint gerade deshalb als sehr zielführend, da 
konstatiert werden konnte, dass Studierende wie Lehrende zwar Soziale Arbeit als 
Menschenrechtsprofession auffassen, jedoch unklare Vorstellungen zu einer engen 
Verknüpfung eines Bildungsgegenstandes mit Menschenrechten sowie globalen 
Aktivitäten existieren (vgl. Abschnitt 8.4). Hier kann es gelingen, Professionsver- 
ständnis und Bildungsauftrag für die Praxis zu operationalisieren und persönliche 
Beiträge sowie Gelegenheiten zur (Mit-)Gestaltung sozialökologischer Transforma- 
tionsprozesse sichtbar zu machen. Weiters vergegenwärtigen sich Studierende in 
der zweiten Aufgabenstellung ihre erlebten und erfahrenen ethischen Dilemmata 
in ihrem Handlungsfeld und können den Umgang damit angesichts der Ethikko- 
dizes sowie der Fachliteratur zur Professionsethik (neu) überdenken. Erforderlich 
ist das deshalb, weil gezeigt werden konnte, dass einerseits die sozialarbeiterische 
Praxis von konfligierenden Situationen geprägt ist und andererseits Dilemmata- 
Diskussionen die ethische Kompetenz und ein professionelles Bewältigen derarti- 
ger Herausforderungen fördern. Zusätzlich wird dadurch die sinnlich erfahrbare 
Praxis als hauptsächliches Wesen der professionellen Identitätsentwicklung für den 
Bildungsprozess in der menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltung nutzbar 
gemacht (vgl. Abschnitt 4.2.2, 7.1.2 und 8.3.3). Die zweite Präsenzphase folgt wieder 
demselben Muster wie die erste. Im erneuten Abstand von ca. 2-3 Wochen baut 
sie auf die zweite Individualphase auf und ordnet Gelesenes und Angeeignetes der 
Studierenden im Rahmen der Input-Phase in ethische Implikationen der Sozialen 
Arbeit ein und stellt die Notwendigkeit sowie Relevanz einer theoriefundierten 
Auseinandersetzung mit der persönlichen Moral und der Einübung einer Profes- 
sionsethik heraus. Mit der ersten Aufgabenstellung wird weiterhin dem Anspruch 
begegnet, zur Entwicklung einer ethischen Kompetenz, im Sinne einer ethischen 
Urteils-, Argumentations- und Handlungskompetenz, unter Bezugnahme auf die 
Menschenrechte als Handlungsnormativ beizutragen, indem Modelle ethischen 
Urteilens und Handelns an bereits erlebten Dilemmata-Situationen ausprobiert 
und angewandt werden (vgl. Abschnitt 7.3.2). Mit der zweiten Aufgabenstellung 
wird versucht, das vorliegend exponierte Potential der Stufentheorie von L. Kohl- 
berg als Reflexionsfolie für die Auseinandersetzung mit der persönlichen Moral 
sowie in Folge den Moralvorstellungen von Adressat”innen auszuschöpfen. Durch 
erlangtes Bewusstsein darüber, so konnte festgestellt werden, kann auf die Errei- 
chung einer höhermöglichen Moralstufe hingewirkt werden (vgl. Abschnitt 7.2). 
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Die inhaltliche Gestaltung der zweiten Individual- und Präsenzeinheit deckt, ähn- 


lich wie bereits die erste, Anforderungen eines professionellen Kompetenzmodells 


ab. Die didaktische Herangehensweise kann ebenfalls wieder als exemplarisch, 


selbstlern-, kommunikations- und handlungsorientiert gekennzeichnet werden 
(vgl. Abschnitt 4.1.2, vgl. Abb. 2). 


Tabelle 25: Individual- und Präsenzphase 2 der Lehrveranstaltung 


methodisches Handeln, Refle- 
xion 
Format: Einzelarbeit, Paper 


Wie nehme ich Bildung 
und den Bildungsauftrag 
von Sozialer Arbeit in mei- 
nem sozialarbeiterischen 
Handlungsfeld wahr? 
(Wo) bin ich (wie) bildend 
tätig? 

Zur Erreichung welchen 
SDGs trage ich/trägt die 
Institution/das Handlungs- 
feld (wie) bei? 


2-3-Wochen Abstand 


2 Individualphase Präsenzphase 

Wissen- Aneignung: Textstudium Input-Phase (1,5 Std.) 

learning to (siehe Literaturverzeichnis) 

know Einordnung Bildungsdis- 
Thiersch, H. Bildung kurs 
Staub-Bernasconi (2019): Stufentheorie der Moral- 
Kap. 2 entwicklung 
Ethikkodizes OBDS, DBSH, Ethische Implikationen der 
Avenir Social Sozialen Arbeit 
Großmaß/Perko (2011): Professionsethik: Urteilen, 
Kap. 3 Argumentieren, Handeln 

Können- Selbstwirksamkeit: Selbst- Kollegiale Interaktion: (narra- 

learning to do wahrnehmung/-beobachtung, tiver) Austausch 


Format: 3-4er Gruppen 
(1,5 Std.) 


Auswahl eines erlebten/er- 
fahrenen Dilemmas in der 
beruflichen Praxis 
Austausch zur persönlichen 
Moral und den Quellen der 
Professionsethik 
Anwendung eines vorge- 
stellten Modells ethischen 
Urteilens, Argumentierens 
und Handelns 


9. Bildungsangebot - Lernort 


Haltung- Selbstwirksamkeit und Refle- Kollegiale Intervision: Wahr- 
learning to live xion: Beobachten, Beschreiben, nehmungen, Befindlichkeiten, 
together/to be Anwenden Einschätzungen 

Format: Tandems, Paper Format: Tandems, Intervisions- 


methode(n), (30min) 
Beobachten/beschreiben 


Sie ein erlebtes Dilemma Lesen Sie das Theodor- 


v 

aus Ihrer sozialarbeiteri- 5 Dilemma und fällen Sie ein 
schen Praxis. zZ moralisches Urteil. 
Welche Werte stehen in 5 Tauschen Sie sich mit 
Konflikt? E Ihrer*m Tandempartner*in 
Welche Quellen der Profes- 3 aus und ordnen Sie das 
sionsethik/der Ethikkodizes a Urteil in die Moralstufen 
können zum Umgang mit nach Kohlberg ein. 

dem Dilemma herangezo- (siehe Theodor-Dilemma 
gen werden? im Anhang 4) 


Wie istes mir im Umgang 
ergangen? 


Didaktik: Exemplarisch, selbstlern-, kommunikations-, handlungsorientiert 


Die dritte Individualphase wird dazu genutzt, erworbenes Wissen und Fähig- 
keiten der zweiten Individual- und Präsenzphase zu verfestigen und eine Vorbe- 
reitung auf die dritte Präsenzeinheit zu initiieren. Dazu vertiefen Studierende die 
Theorie zur Moralentwicklung nach L. Kohlberg und die sechs Quellen ethischer 
Kompetenz (vgl. Abschnitt 7.2.1 und 7.3.1). Mit einer Aufgabenstellung reflektieren 
sie, in wie fern es leicht oder schwer fällt, persönliche Wertvorstellungen in Einklang 
mit dem Wertekompass der Profession zu bringen und wo sich möglicherweise 
diesbezüglich Inkongruenzen erkennen lassen. Zudem wird noch einmal dafür 
Raum geboten, den Mehrwert des Stufenmodells der Moralentwicklung für die 
professionelle Reflexion zu hinterfragen bzw. in Erwägung zu ziehen. Am Beispiel 
einer konkreten Institution wird aufprofessionsethischer Basis die ethische Bewer- 
tung struktureller Bedingungen und beobachteter Handlungen vorgenommen und 
geübt (vgl. Abschnitt 7.3.2 und 6.2.1). Als Vorbereitung auf die Präsenzphase nähern 
sich die Student”innen im Selbststudium dem Weltprogramm für Menschenrechts- 
bildung sowie dem Bildungsparadigma von Global Citizenship Education an. Mit 
einer weiteren Aufgabenstellung wird das Textstudium erneut auf das sozialarbei- 
terische Handlungsfeld, in dem sie tätig sind oder bereits ein Praktikum absolviert 
haben, bezogen. Für die Adressat”innengruppe relevante Menschenrechte werden 
entlang der bereits kennengelernten Menschenrechtsdokumente identifiziert und 
erste Annahmen angestellt, wie man persönlich menschenrechtsbildend tätig sein 


255 


256 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


könntt)e. Diese Aufgabe ist der Erkenntnis aus der Analyse der Expert*innen- 
Interviews geschuldet, dass transformative Bildungsansätze gegenwärtig in den 
menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen (noch) nicht explizit thema- 
tisiert werden, obwohl dem theoretischen Vorverständnis nach, die Befähigung 
zur Mitgestaltung transformativer Prozesse ohne diesbezüglicher Zugänge, nur 
eingeschränkt denkbar ist (vgl. Abschnitt 5.3 und 8.3.3). Die dritte Präsenzphase 
folgt wieder demselben Muster wie die Erste und Zweite. Im erneuten Abstand von 
ca. 2-3 Wochen werden zur besseren Einordnung Konzepte und transformative 
Bildungsansätze, in Anlehnung an den Bildungsauftrag von Sozialer Arbeit, inihren 
Ähnlichkeiten und Gegensätzen vorgestellt. Mit Fokus auf die Menschenrechtsbil- 
dung werden konkrete Methoden ausgewählt und exemplarisch durchgeführt. Um 
in die Anwendung bzw. Umsetzung der Menschenrechtsbildung im Sinne des Bil- 
dungsauftrages zu gelangen, wenden Studierende selbst eine weitere ausgewählte 
Übung aus dem Handbuch für Menschenrechtsbildung für die schulische sowie au- 
ßerschulische Bildungsarbeit vom Deutschen Institut für Menschenrechte an und 
diskutieren Anwendbarkeit sowie Optionen in den Handlungsfeldern auf Basis ih- 
rer praktischen Erfahrungen (vgl. Abschnitt 3.1, 3.3 und 5.3). In der abschließenden 
Aufgabenstellung wird reflektiert, wie das Menschenrechtsklima im Lehrveranstal- 
tungs-Setting wahrgenommen wird, um für das eigene Handeln und Behandelt- 
Werden zu sensibilisieren. Wieder kann darauf hingewiesen werden, dass sich die 
didaktische Herangehensweise als exemplarisch, handlungs-, kommunikations- 
und selbstlernorientiert kennzeichnet (vgl. Abschnitt 4.1.2, vgl. Abb. 2). 


9. Bildungsangebot - Lernort 


Tabelle 26: Individual- und Präsenzphase 3 der Lehrveranstaltung 


3 


Individualphase 


Präsenzphase 


Wissen- 
learning to 


Aneignung: Textstudium 
(siehe Literaturverzeichnis) 


Input-Phase (1,5 Std.) 


ethische Bewertung 
Format: Tandems, Paper 


Beschreiben Sie, in wie fern 
Sie menschenrechtsbil- 
dend in Ihrem Handlungs- 
feld tätig sein könn(t)en 
Wer ist Ihre Zielgruppe? 
Welche Menschenrechte 
sind besonders zu berück- 
sichtigen? 

Welche sozialen Herausfor- 
derungen liegen vor? 


know Transformative Bildungs- 
Kohlberg, L.: Theorie der ansätze 
Moralentwicklung (aus- Global Citizenship Educa- 
schnittweise) tion (GCED) und SDG 4 
Bond, T. in Großmaß/Perko: Menschenrechtsbildung: 
ethische Kompetenz Didaktik und Methoden 
World Programme for 
Human Rights Education 
(2005-ongoing) 
Nygren, T.: Global Citizen- 
ship Education for global 5 
citizenship? 5 
& 
< 
Können- Selbstwirksamkeit und Refle- E Kollegiale Interaktion: (narra- 
learning to do xion: Beschreiben, Austausch, $ tiver) Austausch 
h 
N 


Format: 3-4er Gruppen 
(1,5 Std.) 


Anwendung einer Methode 
der Menschenrechtsbil- 
dung aus dem Handbuch 
für MRB für die schuli- 
sche und außerschulische 
Bildungsarbeit 

Austausch über Möglich- 
keiten der Menschenrechts- 
bildung im Handlungsfeld 
der Sozialen Arbeit (Indivi- 
dualphase 3). 
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Haltung- Selbstwirksamkeit: Selbst- Kollegiale Intervision: Reflexi- 
learning to live wahrnehmung/-beobachtung on der persönlichen Moral und 
together/to be und Reflexion: Beobachten, Argumentation von Urteilen 
Beschreiben, Anwenden Format: Gruppe, Intervisions- 
Format: Tandems, Paper methode(n) (30 min) 
Überlegen Sie auf Basis - Wieistes mir/uns heute im 
der Professionsethik und Präsenztermin miteinander 


Ethikkodizes: In wie fern g ergangen? 

werden Menschenwürde & Werden meine Menschen- 
und Menschenrechte auf zZ würde und Menschenrech- 
struktureller Ebene/indi- 7 te geachtet? 

vidueller Ebene in Ihrer E Achte ich die Würde und 
Institution gewahrt/umge- 3 Rechte meiner Kolleg*in- 
setzt? a nen/Dozent*in? 

In wie fern könnte das - Wie gehen wir miteinander 
Stufenmodell der Moral- um? 

entwicklung nützlich sein? » Worin bin ich verunsi- 
Was gelingt mir chert/worin gestärkt/be- 
leicht/schwer umzusetzen? stärkt? 


Wo verspüre ich Inkongru- 
enz? 


Didaktik: Exemplarisch, selbstlern-, kommunikations-, handlungsorientiert 


Die vierte Individualphase folgt der Logik der vorausgegangenen. Mittels 
Textstudium werden der sozialarbeiterische Bildungsauftrag und transformative 
Bildungsansätze verknüpft. Es werden die Inhalte zum europäischen Rahmen der 
Menschenrechtsbildung von den Vereinten Nationen sowie Methoden und das 
transformative Potential der Menschenrechtsbildung vertieft. Die erste Aufgabe 
bildet eine Projektarbeitin Gruppen. Studierende konzipieren ein menschenrechts- 
bildendes Angebot für eine Adressat”innengruppe einer ausgewählten Institution 
innerhalb eines Handlungsfeldes, in dem mindestens eine Gruppenteilnehmer”in 
tätig ist, ordnen dieses (mindestens) einem Ziel für nachhaltige Entwicklung (SDG) 
zu und reflektieren gemeinsam das transformative Potential. Durch die bereits 
erfolgte Übung von Methoden der Menschenrechtsbildung ist davon auszuge- 
hen, dass die Methodenkompetenz bereits gefördert wurde und ein realistischer 
anwendungsbezogener Blick auf die Aufgabenstellung gelegt werden kann. Hier 
wird der doppelten Befähigung Rechnung getragen: Zum einen sind angehende 
Sozialarbeiter*innen dazu befähigt, selbständig den gegenständlichen Auftrag 
menschenrechtsorientiert auf Basis (weiter-)entwickelter ethischer Kompetenz 
in die Praxis zu übertragen und zum anderen, durch ihre Bildungsarbeit mit 


9. Bildungsangebot - Lernort 


Adressat”innen sozialökologische Transformationsprozesse anzuregen. Die zu er- 
stellende Präsentation zum erarbeiteten Projekt gilt als Vorbereitung auf die letzte 
Präsenzeinheit und als schriftlicher Leistungsnachweis. Mit der zweiten Aufga- 
benstellung werden die Studierenden angeregt, sich mit ihrem Erkenntnisgewinn 
auf allen Ebenen des professionellen Kompetenzmodells nach Hiltrud von Spiegel 
durch die Lehrveranstaltung auseinanderzusetzen (vgl. Abschnitt 4.3.2, vgl. Tab. 
4). Neben der Frage nach dem generierten Wissen werden auch jene nach dem 
Einfluss auf die Haltung und Entwicklung der professionellen Identität gestellt. 
In der vierten und letzten Präsenzeinheit findet die Präsentation der erarbeiteten 
Projekte statt. Diese bildet gemeinsam mit dem schriftlichen Leistungsnachweis 
die Grundlagen für die Beurteilung der Lehrveranstaltung. Dem Austausch über 
die Projekte und über erworbene Erkenntnisse wird bewusst genügend Raum 
eingeräumt, um die Reflexionsfähigkeit sowie die Fähigkeit zu konstruktivem 
Feedback zu stärken. An dieser Stelle kann darauf hingewiesen werden, dass die 
vierte Lehrveranstaltungsphase alle Merkmale der didaktischen Leitlinie des Dach- 
Curriculums für die Studiengänge Soziale Arbeit berücksichtigt (vgl. Abschnitt 
4.1.2, vgl. Abb. 2). 


Tabelle 27: Individual- und Präsenzphase 4 der Lehrveranstaltung 


4 Individualphase Präsenzphase 

Wissen- Aneignung: Textstudium Input-Phase/Résumé (30 min.) 

learning to (siehe Literaturverzeichnis) 

know - Wiederholung und Fes- 
Europarats-Charta zur tigung der vermittelten 
Politischen und Menschen- Inhalte 


rechtsbildung 

Rossmann, K.: Menschen- 
rechtsbildung und Soziale 
Arbeit (unveröffentlichter 
Artikel) 

DIM: Handbuch zur Men- 
schenrechtsbildung für 


2-3-Wochen Abstand 


die schulische und außer- 
schulische Bildungsarbeit 
(ausschnittweise) 
Lang-Wojtasik, G.: Bildung 
für eine Welt in Transfor- 
mation 
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Können- 
learning todo 


Selbstwirksamkeit: Projektar- 
beit, Konzeptarbeit, Bildungs- 
arbeit 

Format: 3-4er Gruppen, Paper 


Konzipieren Sie auf Basis 
erworbenen und ange- 
eigneten Wissens ein 
menschenrechtsbildendes 
Angebot für eine Instituti- 
on innerhalb eines Hand- 
lungsfeldes der Sozialen 
Arbeit. 

Ordnen Sie dieses Angebot 
einem SDG zu. 
Beschreiben Sie die Ziel- 
gruppe und Ihr konkretes 
Vorgehen. 

In wie fern sind Sie Ge- 
stalter*in transformati- 
ver Bildungsprozesse auf 
Adressat*innen-Ebene und 
auf Strukturebene? 
Gestalten Sie eine Präsen- 
tation über das Projekt. 


2-3-Wochen Abstand 


Kollegiale Interaktion: Prä- 
sentationen der Projekte, 
Verbindung von Theorie und 
Praxis 

Format: 3-4er Gruppen, 

(2,5 Std.) 


Durchführung der Präsen- 
tation 
Diskussion und Feedback 


Haltung- 
learning to live 
together/to be 


Selbstwirksamkeit: Selbst- 
wahrnehmung/-beobachtung. 
Reflexion. Beobachten, Be- 
schreiben, Anwenden 

Format: Einzelarbeit, Paper 


Welchen Erkenntnisgewinn 
nehme ich mir aus der 
Lehrveranstaltung mit? 
Wie hatsich meine Haltung 
verändert? 

Hat die Lehrveranstaltung 
einen Beitrag zur Stärkung 
meiner professionellen 
Identität in Hinblick auf die 
Menschenrechtsorientie- 
rung beigetragen? 


Feedback und Reflexion 
(30 min) 
Format: Gruppe 


Feedback und Reflexion 


Didaktik: Exemplarisch, selbstlern-, kommunikations-, handlungs-, projektorientiert 


9. Bildungsangebot - Lernort 


Abschließend wird festgehalten: Die Analyse der studentischen Papers hat 
gezeigt, dass Studierende ihr Professionsverständnis selten mit der Praxis von 
Sozialer Arbeit in Verbindung bringen. Die Analyse der Expert”innen-Interviews 
und Studien zur professionellen Identitätsentwicklung führen zu der Erkenntnis, 
dass für eine Umsetzung der ethischen Kompetenz und der damit einhergehenden 
menschenrechtsorientierten Auftragserfüllung von Sozialer Arbeit eine perma- 
nente Rückbindung von theoretischen Grundlagen an die Praxis erforderlich ist. 
Ferner sind Selbstwirksamkeitserfahrungen, narrative Elemente und kollegiale 
Beratungen notwendig. Daher wurden innerhalb aller Lehrveranstaltungsphasen 
das Textstudium bzw. der Input auf Ebene des Wissens mit Aufgabenstellungen auf 
Ebene des Könnens und der Haltung verknüpft. Der Fokus liegt somit darauf, die 
sinnlich erfahrene bzw. erlebte Praxis mit individuellen biografischen Erfahrungen 
von Studierenden zu verbinden und zu reflektieren. Im pädagogischen Dreieck 
von Wissen, Können und Haltung werden die Ansprüche der Menschenrechtsbil- 
dung gleichermaßen, wie jene professioneller Kompetenzmodelle umgesetzt (vgl. 
Abschnitt 4.3.2 und 5.3, vgl. Tab. 4). 


9.3 Chancen und Grenzen des Bildungsangebotes 


Wie bereits erwähnt handelt es sich beim eben skizziert dargestellten (Neu-)Kon- 
zept um eine Weiterentwicklung einer menschenrechtsbildenden Lehrveranstal- 
tung. Diese wird im Wintersemester 2023 zum ersten Mal an der Fachhochschule 
Salzburg in dieser Konzeption durchgeführt. Bereits im Vorfeld zeichnen sich 
vor dem Hintergrund des theoretischen Vorverständnisses und den empirisch 
gewonnenen Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit Chancen und Grenzen des 
Bildungsangebotes ab. Chancen werden darin gesehen, dass durch die Ausein- 
andersetzung mit dem Professionsverständnis, mit konkreten Menschenrechten 
sowie einer spezifischen transformativen Menschenrechtsbildung der Bildungs- 
auftrag von Sozialer Arbeit, nämlich zur Mitgestaltung sozialökologischer Trans- 
formationsprozesse als Reaktion auf soziale Herausforderungen zu befähigen, für 
die Praxis operationalisiert wird. Damit kann auch ein wesentlicher Beitrag zur 
Schärfung der Gegenstandsbestimmung in Hinblick auf einen Bildungsauftrag 
der Profession geleistet sein. Mit der Stärkung der ethischen Kompetenz im Sinne 
von Urteils-, Argumentations- und Handlungsfähigkeit auf Basis von Modellen 
ethischen Urteilens und Argumentierens sowie unter Einbindung von Ethikkodi- 
zes, Menschenrechtsdokumenten und weiterer professionsethischer Quellen, wird 
ein Transfer in eine menschenrechtsorientierte sozialarbeiterische Praxis herge- 
stellt. Zusätzlich bietet das berufsbegleitende Format die Chance, die Entwicklung 
professioneller Identität durch Verknüpfung sinnlich erfahrbarer praktischer Er- 
fahrungen mit theoretischen Inhalten zu fördern. Grenzen werden im zeitlichen 
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Umfang der Lehrveranstaltung gesehen, zumal Transferleistungen in die Praxis 
mehrfach eingeübt werden müssen, um verinnerlicht zu werden. Erkenntnisse aus 
den Expert*innen-Interviews deuten darauf hin, dass dafür zu wenig Zeit gegeben 
ist. Ebenso könnte die Zielsetzung eine ambitionierte und gleichsam überfordern- 
de sein, in Anbetracht dessen, dass Studierende die Arbeitsaufträge neben ihrer 
Berufstätigkeit und gegebenenfalls anderer Verpflichtungen zu erledigen haben. 
Außerdem zeigen die empirisch gewonnenen Ergebnisse aus der Curricula-Analyse 
und der Analyse der Expert”innen-Interviews, dass die Schwerpunktsetzungen in 
den menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen unterschiedlich gewichtet 
bzw. akzentuiert werden, weshalb anzunehmen ist, dass vorliegendes Konzept ein 
gleichwertiges Angebot neben vielen anderen darstellt (vgl. Abschnitt 8.1.3 und 
8.3.3). Derzeit besteht zu wenig Konsens, um von einer Durchsetzung der Inhalte 
in weiteren Curricula auszugehen. Allerdings kann die aufgebaute Vernetzung zu 
weiteren Dozent”innen menschenrechtsspezifischer Lehrveranstaltungen im Zuge 
der empirischen Herangehensweise als Chance ergriffen werden, den Diskurs über 
die Menschenrechtsbildung von Sozialarbeiter*innen aufrecht zu erhalten und in 
kooperativen Formaten an Bildungskonzepten und Standards weiterzuarbeiten. 


10. Resume 


»Wer am Ende ist, kann von vorn anfangen. 
Denn das Ende ist der Anfang von der 
anderen Seite.« 

Karl Valentin (1882-1948) 


In diesem Kapitel werden die eingangs aufgestellten Thesen und Forschungsfragen 
noch einmal aufgegriffen. Vor dem Hintergrund der gewonnenen Erkenntnisse aus 
Theorie und Empirie werden die Thesen überprüft und verifiziert oder falsifiziert. 
Weiters werden die Forschungsfragen beantwortet und diskutiert sowie der innova- 
tive Charakter des Erkenntniszuwachses gekennzeichnet. Im anschließenden Aus- 
blick werden Überlegungen zu Anknüpfungspunkten für Lehre, Forschung, Trans- 
fer und sozialarbeiterische Praxis angestellt. 


10.1 Überprüfung der Thesen 


Auf Basis der beruflichen Tätigkeit der Autorin in Lehre und Forschung am Studien- 
gang Soziale Arbeit und dem damit verbundenen eingangs erläuterten Erkenntnis- 
interesse der vorliegenden Arbeit (vgl. Abschnitt 1.2) wurden fünf Thesen zur Men- 
schenrechtsbildung aufgestellt (vgl. Abschnitt 2.1), die entlang der gewonnenen Er- 
kenntnisse überprüft werden. 


a) These 1: Menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen werden zwar in allen 
Curricula angeboten, divergieren jedoch hinsichtlich Inhalts, Ausmaßes und 
Gestaltung. 


Mittels der Resultate aus der Curricula-Analyse kann diese These bestätigt wer- 
den. In allen Curricula der berufsbegleitenden Studiengänge Soziale Arbeit sind als 
menschenrechtsspezifisch identifizierte Lehrveranstaltungen implementiert. Die 
Anzahl diesbezüglicher Lehrveranstaltungen divergiert jedoch in den Studienplä- 
nen (Curricula) der jeweiligen Ausbildungsstandorte. Ebenso unterscheiden sich 
das Ausmaß in Form von ECTS und die Akzentuierung menschenrechtsspezifischer 
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und menschenrechtsrelevanter Inhalte (vgl. Abschnitt 8.1.3). In Hinblick auf die 
Gestaltung geht aus der Analyse der Interviews mit den Dozent”innen menschen- 
rechtsspezifischer Lehrveranstaltungen hervor, dass es sowohl inhaltliche und 
didaktische Gemeinsamkeiten als auch Divergenzen gibt (vgl. Abschnitt 8.3.3). 


b) These 2: Das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als eine Menschen- 
rechtsprofession wird im Fachdiskurs kontrovers behandelt, von Studierenden 
und Lehrenden jedoch überwiegend geteilt. Dennoch bleiben fachliche Argu- 
mentationen eines derartigen Verständnisses, insbesondere bei Studierenden, 
sehr vage und undifferenziert. 


Eine kontroverse Behandlung des Professionsverständnisses kann nicht vollum- 
fänglich bestätigt werden, da durch die vorliegende Auseinandersetzung mit dem 
Fachdiskurs erkennbar wurde, dass sich die Kritik an dem Verständnis von Sozialer 
Arbeit als Menschenrechtsprofession nicht gegen die Auffassung selbst richtet, 
sondern von weiteren Perspektiven auf dessen Begründbarkeit gekennzeichnet ist 
(vgl. Abschnitt 6.2.2 und 6.3). Bestätigt werden kann, dass der überwiegende Teil 
von Studierenden und Lehrenden dieses Professionsverständnis teilt (vgl. Abschnitt 
8.2.3 und 8.3.3). In Hinblick auf die fachliche Argumentation konnte durch die Ana- 
lyse der studentischen Papers gezeigt werden, dass diese nicht im Gesamten vage 
und undifferenziert bleiben, sondern überwiegend auf theoretische als auf prak- 
tische Bezüge rekurrieren und sich am wenigsten häufig auf die Menschenwürde 
und konkrete Menschenrechte beziehen (vgl. Abschnitt 8.2.3, vgl. Abb. 28). 


c) These 3: Einer menschenrechtsorientierten Praxis geht ein verstandenes und 
verinnerlichtes Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als eine Menschen- 
rechtsprofession voraus. Um diese Voraussetzung zu schaffen, müssen in der 
Ausbildung von Sozialarbeiter*innen Bildungsprozesse, insbesondere Identi- 
täts- und Kompetenzentwicklungsprozesse fokussiert werden. 


Mittels der theoretischen Auseinandersetzung konnte zwar gezeigt werden, dass 
nach wie vor ein großes Forschungsdesiderat zum Verhältnis von Ausbildung und 
Professionalitätsentwicklung sowie Gestaltungsoptionen von identitätsstiftenden 
Bildungsprozessen besteht. Dennoch trifft die These aufein ermitteltes geteiltes Be- 
kenntnis der Fach-Community zur Notwendigkeit der Anregung von identitätsstif- 
tenden Aneignungs-, Lern-, Sozialisations- und Selbstbildungsprozessen. In An- 
betracht der vier bildungsrelevanten Elemente hochschulischer Bildung scheint es 
realistisch, dass durch (1) Einbindung menschenrechtsspezifischer Inhalte in das 
(Fach-)Wissen, durch (2) Förderung der Entwicklung einer ethischen Kompetenz 
sowie durch eine (3) reflexive Auseinandersetzung mit der professionellen huma- 
nistisch geprägten Haltung, eine menschenrechtsorientierte professionelle Identi- 


10. Resume 


tät entwickelt bzw. konsolidiert werden kann (vgl. Abschnitt 4.2.2). Darauf deuten 
auch die analysierten Einschätzungen der befragten Dozent”innen, insbesondere 
zu Umsetzungsvoraussetzungen der Menschenrechtsorientierung in die Praxis so- 
wie zur professionellen Identitätsentwicklung hin (vgl. Abschnitt 8.3.3). 


d) These 4: Eine menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltung am Studiengang 
Soziale Arbeit, die auf die Befähigung zur Umsetzung der Menschenrechts- 
orientierung in die Praxis abzielt, soll systematisch entlang gegenwärtiger 
Methoden und Ziele der MRB konzipiert werden und ein Hauptaugenmerk 
auf die Herausbildung einer ethischen Urteils-, Argumentations- und Hand- 
lungskompetenz legen. Hierbei können entwicklungspsychologische Theorien 
zur Moralentwicklung für die MRB für Sozialarbeiter*innen nutzbar gemacht 
werden. 


Zunächst konnte gezeigt werden, dass die Vereinten Nationen, wie auch Wissen- 
schaftler*innen, in Sozialarbeiter*innen eine Berufsgruppe erkennen, die in ihrer 
Praxis menschenrechtsrelevante Tätigkeiten ausüben und insbesondere deshalb be- 
reits in ihrer Ausbildung eine spezifische Menschenrechtsbildung erhalten sollen 
(vgl. Abschnitt 3.2.2). Weiters konnte erörtert werden, dass der transformative Bil- 
dungsansatz der Menschenrechtsbildung als methodischer Zugang gewertet wer- 
den kann, Professionist”innen zu einer Menschenrechtsorientierung in ihrem be- 
ruflichen Handeln zu befähigen, weshalb die These in Hinblick auf das Erforder- 
nis einer systematischen Ausrichtung der Menschenrechtsbildung, an gegenwär- 
tige Methoden und Ziele bestätigt werden kann (vgl. Abschnitt 5.3.1). Ferner kann 
sowohl mittels Erkenntnissen aus der theoretischen Auseinandersetzung als auch 
mittels Ergebnissen aus der Analyse der Expert*innen-Interviews bestätigt werden, 
dass ein Fokus auf die Herausbildung einer ethischen Kompetenz für die Ausübung 
einer menschenrechtsorientierten Praxis, insbesondere in konfligierenden Situa- 
tionen, unverzichtbar ist (vgl. Abschnitt 7.3.1 und 8.3.3). Es kann zumindest theo- 
retisch bestätigt werden, dass entwicklungspsychologische Theorien zur Moralent- 
wicklung für die Menschenrechtsbildung von angehenden Sozialarbeiter*innen in 
zweifacher Hinsicht nutzbar gemacht werden können: einerseits um die persönli- 
che Moral vor einem theoretisch fundierten Hintergrund zu reflektieren und ande- 
rerseits, um ein Verständnis bzw. Bewusstsein über Moralauffassungen von Adres- 
sat”innen der Sozialen Arbeit zu erlangen (vgl. Abschnitt 7.2.1). 


e) Theses5:Standards zur MRB auf Basis konsensualen kollegialen Austausches gibt 
es für die Ausbildung von Sozialarbeiter*innen an Österreichs Fachhochschulen 
nicht. Dennoch existieren eine hohe Expertise und ein Interesse an der Entwick- 
lung derartiger Standards unter den Lehrenden und wird allgemein ein Bedarf 
daran erkannt. 
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Mittels der Ergebnisse aus den Expert”innen-Interviews kann bestätigt werden, 
dass auf keine Standards zur Menschenrechtsbildung auf Basis konsensualen 
kollegialen Austausches zurückgegriffen wird. Widerlegt werden muss, dass ein 
allgemeines Interesse an der Entwicklung derartiger Standards unter den Lehren- 
den besteht. Vielmehr gibt es sehr diverse Einschätzungen zum Bedarf inhaltlicher 
Standards. Hinsichtlich der diesbezüglichen Expertise konnten keine belastbaren 
Erkenntnisse erzielt werden (vgl. Abschnitt 8.3.3) 


10.2 Beantwortung der Forschungsfragen 


Dem Erkenntnisinteresse bzw. Forschungsziel dieses Beitrages will durch die Be- 
antwortung der zugrunde gelegten Forschungsfragen Rechnung getragen werden. 
Dabei handelt es sich einerseits um das Bemühen, den Diskurs zu den Menschen- 
rechten und dem Professionsverständnis in der Sozialen Arbeit in die Praxis der 
berufsbegleitenden Studiengänge Soziale Arbeit zu holen, weiters um eine kritische 
Analyse der gegenwärtigen Menschenrechtsbildung für angehende Sozialarbei- 
ter”innen angesichts des neuen Bildungsparadigmas von Global Citizenship Edu- 
cation und andererseits, um einen Beitrag zur Professionalisierung und Förderung 
sozialökologischer Transformationsprozesse (vgl. Abschnitt 1.2. und 2.1). 


a) Frage 1: Wie ist gegenwärtig die Menschenrechtsbildung (MRB) an den berufs- 
begleitenden Studiengängen der Sozialen Arbeit an Fachhochschulen in Öster- 
reich, in Form von menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen hinsicht- 
lich des Inhalts, Ausmaßes und der Gestaltung implementiert? Welche Konzepte 
der MRB und/oder theoretische Modelle und Theorien werden den Lehrveran- 
staltungen zugrunde gelegt? 


Die empirische Untersuchung hat ergeben, dass in den berufsbegleitenden Studi- 
engängen Soziale Arbeit an Österreichs Fachhochschulen im Durchschnitt 6,8 ECTS 
von insgesamt 180 ECTS eines Curriculums - das entspricht durchschnittlich 3,7% 
der gesamten Ausbildung von Sozialarbeiter*innen - menschenrechtsspezifischen 
Inhalten gewidmet werden. Belegt werden kann, dass das Ausmaß menschen- 
rechtsspezifischer Lehrveranstaltungen, gewichtet nach ECTS, an den Fachhoch- 
schul-Standorten divergiert. Die allgemeinen Beschreibungen (general descriptions) 
der Studiengänge heben die enge Verschränkung von Sozialer Arbeit und den 
Menschenrechten nicht heraus. Die Studienpläne (Curricula) in Kärnten, Vorarlberg 
und Salzburg verfügen über die höchste Anzahl an als menschenrechtsspezifisch 
identifizierten Lehrveranstaltungen. Das Schlusslicht bildet der Studiengang an 
der Fachhochschule Oberösterreich (vgl. Abschnitt 8.1.3). Durch die Befragung von 
insgesamt fünf Dozent*innen menschenrechtsspezifischer Lehrveranstaltungen 


10. Resume 


an allen existierenden Ausbildungsstandorten mit berufsbegleitendem Studien- 
gang Soziale Arbeit (mit begründeter Ausnahme vom Standort in Salzburg) konnte 
ein Einblick in die subjektive Wahrnehmung und das subjektive Erleben von über 
einem Drittel der implementierten Menschenrechtsbildungsangebote gewonnen 
werden. Die Analyse der Interviews konnte zeigen, dass es hinsichtlich der Inhalte 
und Gestaltung, Überschneidungen sowie Differenzen gibt und Lehrende diesbe- 
züglich in ihren Antworten keine scharfe Trennung vornehmen. Gemeinsamkeiten 
in Hinblick auf zugrunde gelegte Theorien und Modelle werden insbesondere in der 
Vermittlung unterschiedlicher ethischer Zugänge, in der Einführung zu ethischen 
Implikationen der Sozialen Arbeit, in der Auseinandersetzung mit Moral, Wer- 
ten, Normen und Ethikkodizes sowie dem Einüben von Grundmodellen ethischen 
Urteilens und Argumentierens, unter Einbezug von Dilemmata-Diskussionen, 
gesehen. Als Bildungsziel wird überwiegend die Entwicklung einer ethischen 
Kompetenz sowie moralischen Sensibilität formuliert. Bezüglich der Vermittlung 
konkreter Menschenrechte, Menschenrechtsbezüge zur Sozialen Arbeit und den 
Erfahrbarkeitsbedingungen von Menschenwürde zeichnen sich ein sehr diverses 
Bild und divergierende thematische Akzentuierungen ab. Eine Verknüpfung einer 
transformativ verstandenen Menschenrechtsbildung mit einem gegenständlichen 
Bildungsauftrag von Sozialer Arbeit sowie eine Anlehnung an Konzepte und Ziele 
der Menschenrechtsbildung und/oder des übergeordneten Bildungsparadigmas 
von Global Citizenship Education konnte in der Untersuchung nicht festgestellt 
werden (vgl. Abschnitt 8.3.3). 


b) Frage 2: Welche Positionen zum Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als 
eine Menschenrechtsprofession werden von Professionist”innen, Dozent”in- 
nen und Studierenden vertreten und argumentiert? 


Die Auseinandersetzung mit dem Professionsverständnis zeigt, dass das Verständ- 
nis von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession auf einen jahrzehntelang an- 
haltenden Aushandlungs- und Institutionalisierungsprozess zurückblickt und mit 
der Erweiterung des Doppelmandates durch ein drittes Mandat einhergeht, wel- 
ches die kritische Beurteilung der ersten beiden Mandate entlang ethischer Zugän- 
ge erlaubt. Während sich die Berufsverbände im deutschsprachigen Raum in An- 
lehnung an den IFSW zur Sozialen Arbeit als Menschenrechtsprofession in vielen 
Positionspapieren und Basisdokumenten bekennen, hat sich dieses Selbstverständ- 
nis bei Professionist”innen noch nicht vollständig durchgesetzt, was aus dem feh- 
lenden Wissen zur Umsetzung und Förderung der Menschenrechte abgeleitet wird. 
In der Literatur finden sich zwei grundlegende Positionen zur Betrachtung von So- 
zialer Arbeit als Menschenrechtsprofession: einerseits verpflichtet sich die Profes- 
sion selbst dazu und andererseits wird die Verpflichtung dazu im staatlichen Man- 
dat gesehen (vgl. Abschnitt 6.2.1 und 6.2.2). Die vorliegende empirische Untersu- 
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chung hat ergeben, dass sich diese beiden Positionen zum Professionsverständnis 
von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession auch bei den Dozent*innen wi- 
derspiegeln. Während vier Dozent”innen ihre Auffassung mit dem dritten Mandat, 
nämlich der Möglichkeit einer ethischen Bewertung struktureller Gegebenheiten, 
der Feststellung von Ungerechtigkeiten und der Sensibilisierung für eigene Grenzen 
im Handeln begründen, argumentiert die fünfte befragte Person ihre Position mit 
dem staatlichen Mandat (vgl. Abschnitt 8.3.3). Die Analyse der studentischen Papers 
hat gezeigt, dass 85 % der Studierenden die Soziale Arbeit als eine Menschenrechts- 
profession wahrnehmen. Herausgehoben werden konnte, dass sie sich in ihrer Ar- 
gumentation kaum auf konkrete Menschenrechte, Menschenrechtsbezüge der So- 
zialen Arbeit und die Erfordernis ethischen Urteilens und Handelns in der sozial- 
arbeiterischen Praxis beziehen, obwohl sie bereits praktische berufliche Erfahrung 
haben, sondern vielmehr theoriefokussiert auf Gegenstand, Berufsbild und Tripel- 
mandat der Sozialen Arbeit rekurrieren (vgl. Abschnitt 8.2.3). 


c) Frage 3: Wie können professionelle Identitäts- und Kompetenzentwicklungs- 
prozesse sowie Konzepte der MRB das Verstehen und Verinnerlichen des Pro- 
fessionsverständnisses von Sozialer Arbeit als eine Menschenrechtsprofession 
und dessen Transfer in die Praxis fördern? 


Die theoretische Auseinandersetzung mit der Entwicklung professioneller Iden- 
tität hat ergeben, dass diese durch Unschärfen in der Gegenstandsbestimmung 
von Sozialer Arbeit, durch divergierende Handlungsfelder und Aufgaben innerhalb 
der Profession sowie durch eine Diversifizierung curricularer Studienangebote 
erschwert wird. Daraus kann abgeleitet werden, dass mit der Durchsetzung und 
Anerkennung eines gegenständlichen Bildungsauftrages im Rahmen einer imple- 
mentierten spezifischen Menschenrechtsbildung zur Erfüllung der Aufgabe der 
Profession, sozialökologische Transformationsprozesse anzustoßen und umzuset- 
zen, Rechnung getragen werden könnte. Dabei ist in Hinblick auf die vier bildungs- 
relevanten Elemente hochschulischer Bildung (Wissen, Kompetenzen, Haltung, 
Reflexivität) besonderes Hauptaugenmerk auf die vier Konstruktionsprinzipien 
professioneller Identität in der Gestaltung der Menschenrechtsbildung zu legen, 
indem menschenrechtsspezifische Inhalte entlang der Bildungsziele dieses trans- 
formativen Bildungsansatzes mit (1) biografischen Erfahrungen, persönlichen 
Werten, Normen und Rollenmustern, kollektiven Professionalitätsvorstellungen 
und Kontakten mit Adressat*innen Sozialer Arbeit, mit (2) beruflichem Handeln 
in der konkreten Fallarbeit, mit (3) der Reflexion praktischen Handelns sowie dem 
(4) Umgang mit komplexen Problemlagen und sich verändernden Bedingungen 
verknüpft werden (vgl. Abschnitt 4.2.2, Tab. ı und 2). 
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d) Frage 4: Wie werden gegenwärtig Studierende an den Studiengängen der So- 
zialen Arbeit im Rahmen der menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen 
auf einen professionellen Umgang mit moralischen Konflikten und ethischen 
Dilemmata in der Handlungspraxis vor dem Hintergrund lokaler sowie globa- 
ler gesellschaftlicher Herausforderungen vorbereitet und ihre ethische Urteils-, 
Argumentations- und Handlungskompetenz gefördert? Wie können entwick- 
lungspsychologische Erkenntnisse zur Moralentwicklung in der MRB für Sozi- 
alarbeiter”innen nutzbar gemacht werden? 


Gegenwärtig liegt der Fokus menschenrechtspezifischer Lehrveranstaltungen an 
den berufsbegleitenden Studiengängen der Sozialen Arbeit auf der Vermittlung 
ethischer Zugänge, ethischer Implikationen der Sozialen Arbeit, der Auseinan- 
dersetzung mit Moral, Werten und Normen sowie auf der Herausbildung einer 
ethischen Kompetenz, um konfligierende Situationen in der Praxis professionell 
zu bewältigen. Neben dem Schwerpunkt von Dilemmata-Diskussionen zeichnen 
sich auch reflexive Übungen als hauptsächliche didaktische Herangehensweisen 
ab. Bildungsziele einer transformativ verstandenen spezifischen Menschenrechts- 
bildung, angesichts lokaler und globaler gesellschaftlicher Herausforderungen 
wurden nicht explizit beschrieben. Auch ein Bezug zum kontemporären Bildungs- 
paradigma von Global Citizenship Education wurde nicht hergestellt (vgl. Abschnitt 
8.3.3). Mit der hier vorgelegten (Neu-)Konzeption bzw. Weiterentwicklung der 
Lehrveranstaltung Demokratie und Freiheit mit besonderer Beachtung der Menschenrechte 
wird an der Fachhochschule Salzburg der Versuch unternommen, einerseits den 
ermittelten Mehrwert des Einsatzes der entwicklungspsychologischen Stufen- 
theorie zur Moralentwicklung für die Menschenrechtsbildung von angehenden 
Sozialarbeiter*innen nutzbar zu machen und andererseits einem gegenständli- 
chen Bildungsauftrag von Sozialer Arbeit und der Befähigung zur (Mit-)Gestaltung 
sozialökologischer Transformationsprozesse gerecht zu werden. 


e) Frage 5: Wie positionieren sich Lehrende menschenrechtsspezifischer Inhalte 
an den berufsbegleitenden Studiengängen Sozialer Arbeit zum Bedarf und zur 
Entwicklung von Standards für die MRB von Sozialarbeiter*innen im Rahmen 
ihrer Ausbildung? 


Mittels der Analyse der Interviews mit Dozent”innen konnte festgestellt werden, 
dass Ausbildungsstandards zur Menschenrechtsbildung entweder nicht gekannt 
oder als unklar wahrgenommen werden. Ferner konnte ermittelt werden, dass 
Dozierende hinsichtlich Inhalts und Gestaltung eigeninitiativ Versuche zur Qua- 
litätssicherung unternehmen. Ein eindeutiges Ergebnis zur Einschätzung des 
Bedarfes und Interesses an der Entwicklung von Standards konnte nicht erzielt 
werden. Allerdings kristallisierte sich in der Analyse der Antworten zur abschlie- 
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ßenden Wunschfrage im Interview heraus, dass Bedarf auf einen Schwerpunkt 
zu den Menschenrechten in Verbindung mit Natur, Umwelt und Nachhaltigkeit, 
auf einen Fokus auf Menschenrechte in Verbindung mit der Sozialpolitik und dem 
politischen Mandat der Profession, auf Fortbildungen zur Menschenrechtsbildung 
für Lehrende, auf Zusatzangebote für Interessierte und Kooperationen mit Men- 
schenrechtseinrichtungen sowie auf einen fachlichen kollegialen Austausch besteht 
(vgl. Abschnitt 8.3.3). 


Abschließend kann diskutiert und festgehalten werden, dass aus der vorliegenden 
empirischen Untersuchung hervorgeht, dass Dozent”innen menschenrechtsspe- 
zifischer Lehrveranstaltungen mit ihrer Expertise gegenwärtig dem Anspruch 
des modulbasierten Dachcurriculums sozialarbeiterischer Studiengänge, welches 
unter anderem die Vermittlung von Grundlagen zur Moral-/Sozialphilosophie 
und der beruflichen Identitätsbildung vorsieht, grundsätzlich vollumfänglich ge- 
recht werden (vgl. Abschnitt 4.1.2). Eine, an ein geteiltes Verständnis von einem 
gegenständlichen Bildungsauftrag der Profession angeknüpfte, spezifische Men- 
schenrechtsbildung im Sinne definierter Bildungsziele der Vereinten Nationen 
sowie konzeptionelle Überlegungen eines transformativen Bildungsangebotes 
angesichts von Global Citizenship Education, zeichnen sich derzeit in der berufs- 
begleitenden Ausbildung von angehenden Sozialarbeiter”innen (noch) nicht ab (vgl. 
Abschnitt 5.3.1 und 5.3.2). Allerdings muss an dieser Stelle erwähnt werden, dass 
nicht erforscht wurde, ob diesbezügliche Ansätze und Inhalte in menschenrechts- 
relevanten oder gar anderen Lehrveranstaltungen der Studiengänge thematisiert 
werden. Dies wäre denkbar, vergegenwärtigt man sich erneut, dass zitierten 
Studien zufolge, die Vermittlung von Menschenrechtsinhalten von persönlichen 
Menschen- und Gesellschaftsbildern sowie der persönlichen Schwerpunktsetzung 
der Dozent*innen abhängt (vgl. Benedek/Scheucher 2012: 159ff). Diesbezüglich 
hätte gegebenenfalls eine ergänzende quantitative Herangehensweise in Form 
einer Fragebogenerhebung zu menschenrechtsspezifischen und -relevanten In- 
halten aller Lehrveranstaltungen zur Ermittlung eines größeren Gesamtbildes 
beigetragen. Zwar konnte erörtert werden, inwiefern professionelle Identitäts- 
und Kompetenzentwicklungsprozesse in Zusammenhang mit einer Menschen- 
rechtsorientierung nach State of the Art gefördert werden können, jedoch bleibt 
die Untersuchung eine Antwort auf die Frage, ob sich tatsächlich ein Transfer in die 
Praxis einstellt, schuldig (vgl. Abschnitt 4.2.2). In der theoretischen Auseinander- 
setzung konnte gezeigt werden, dass der Auftrag Sozialer Arbeit, sozialökologische 
Transformationsprozesse zur Erreichung einer nachhaltigen lebenswerten und 
zukunftsfähigen Gesellschaft professionell (mit-)zugestalten eng mit der Wahrung 
und Umsetzung der Menschenwürde und der Menschenrechte verschränkt ist 
und diesbezüglich im Rahmen transformativer Bildungsansätze operationalisiert 
werden kann (vgl. Abschnitt 3.1 und 5.3.1). Folgerichtig müssten dann gerade in 
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menschenrechtsspezifischen Lehrveranstaltungen Möglichkeiten geschaffen sein, 
sich mit dem Bildungsauftrag der Sozialen Arbeit sowie transformativen Bildungs- 
ansätzen angesichts von Global Citizenship Education zu befassen. Zwar wird man 
formal dem Anspruch gerecht, der Menschenrechtsbildung in der Ausbildung einen 
fixen Platz zuzuweisen, allerdings sind, in Anbetracht des professionellen Auftra- 
ges und Anspruches, aufgrund vorliegender Ergebnisse Gewichtung und Inhalte 
kritisch zu hinterfragen. Es scheint, dass dem Befund von Lenhart et.al. aus dem 
Jahr 2006 noch heute beigepflichtet werden kann, dass menschenrechtsspezifische 
Aspekte eine unterbelichtete Relevanz in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen 
beigemessen wird (vgl. ebd.: 133). Dieser Befund kann auch in Hinblick auf Stan- 
dards zu einer spezifischen Menschenrechtsbildung ergänzt werden. Weder aus 
der Literatur, noch aus der Befragung von Dozent*innen konnte ein klares Profil 
zu Mindeststandards in der Vermittlung von menschenrechtsspezifischen Inhalten 
für die Ausbildung von Sozialarbeiter*innen erarbeitet werden, weshalb derarti- 
ge erneut in den Fokus genommen werden müssten. In wie weit das vorgelegte 
neu entwickelte Lehrveranstaltungskonzept zur Schärfung der Gegenstandsbe- 
stimmung und dem Anspruch der Befähigung zur Erfüllung des professionellen 
Auftrages nachkommt, bleibt hier noch offen und würde eine Evaluation nach 
Durchführung des Bildungsangebotes erfordern (vgl. Kapitel 9). Konstatiert wer- 
den kann aber, dass es sich mit seiner, auf den hier gewonnenen Erkenntnissen 
basierenden Ausrichtung auf gegenwärtige Bildungsziele der Menschenrechtsbil- 
dung angesichts von Global Citizenship Education, um ein bis dato ausgebliebenes 
Bildungsangebot für angehende Professionist”innen handelt und damit einen 
innovativen Charakter aufweist. 


10.3 Ausblick 


Der Erkenntniszuwachs aus der vorliegenden Studie lässt unterschiedliche Über- 
legungen und Anknüpfungspunkte für Lehre, Forschung, Transfer und Praxis der 
Sozialen Arbeit zu. Abschließend wollen hier nur ausgewählte angedeutet werden. 


In Hinblick aufdie Lehre in den berufsbegleitenden Studiengängen könnte in Team- 
Sitzungen darüber verhandelt und reflektiert werden, ob in Lehrveranstaltungen 
das Potential von studierenden Praktiker“innen angesichts der Konstruktionsprin- 
zipien einer professionellen Identität in Form der Verknüpfung von persönlichen 
Biographien, Selbstwirksamkeitserfahrungen und Reflexionsräumen erkannt und 
zur Entfaltung gebracht wird (vgl. Abschnitt 4.2.2, vgl. Tab. 2 und Abb. 5). In Be- 
zug auf die Menschenrechtsorientierung als Teil professioneller Identität sowie 
auf die Existenz unzähliger menschenrechtsrelevanter sozialarbeiterischer Tätig- 
keitsbereiche könnte im Rahmen von Bachelor-Curriculum-Entwicklungen und 
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Aktualisierungen einerseits Augenmerk auf eine spezifische Menschenrechtsbil- 
dung und andererseits auf das Sichtbarmachen der engen Verschränkung von 
Sozialer Arbeit mit den Menschenrechten bereits in den generellen Beschrei- 
bungen der Studiengänge gelegt werden (vgl. Abschnitt 6.3, 7.1 und 8.1.3). Ein 
fachhochschulübergreifender kollegialer Austausch unter Lehrenden mit ähnlichen 
Inhalten sowie in Arbeitsgruppen der Berufsverbände könnte dazu beitragen, das 
Inhaltsprofil menschenrechtsspezifischer Lehrveranstaltungen zu schärfen und 
gegebenenfalls einen Diskurs über relevante Standards zur Sicherung entsprechen- 
der Qualität anzustoßen. Interesse und die Bereitschaft dazu wurden aus mehreren 
Gründen von Dozent*innen bereits signalisiert (vgl. Abschnitt 8.3.3). 


In Hinblick auf die Forschung ist die weiterführende Auseinandersetzung mit un- 
terschiedlichen Beiträgen zu Global Citizenship Education und damit verbundenen 
transformativen Bildungsansätzen, wie etwa der Menschenrechtsbildung ziel- 
führend, um Best-Practice-Exempel für die Ausbildung angehender Sozialarbei- 
ter”innen nutzbar und zugänglich zu machen. Ebenso erscheint die systematische 
Evaluation des vorliegenden Lehrveranstaltungskonzepts dringend notwendig, 
um in Erfahrung zu bringen, ob das beanspruchte Bildungsziel tatsächlich von 
Studierenden antizipiert werden konnte und es sich für eine Empfehlung und Im- 
plementierung (auch) an anderen Fachhochschul-Standorten eignet. In Rekurs auf 
die Professionsentwicklung könnte erforscht werden, ob die vorhandenen Kom- 
petenzmodelle der Profession in Anbetracht der engen Verknüpfung von Sozialer 
Arbeit mit den Menschenrechten durch eine Differenzierung bzw. Spezifizierung 
der ethischen Kompetenz zu erweitern sind (vgl. Abschnitt 4.3.2). In Rekurs auf 
den erhobenen wahrgenommenen Bedarf an Fortbildungen zur Menschenrechts- 
bildung für Dozent”innen menschenrechtsspezifischer oder -relevanter Lehrver- 
anstaltungen (vgl. Abschnitt 8.3.3) könnten im Zuge von Forschungsprojekten 
konkrete inhaltliche und didaktische Erfordernisse ermittelt und entsprechen- 
de Bildungskonzepte entwickelt werden. Diesbezüglich konnte bereits während 
der Durchführung dieser Untersuchung von der Autorin an der Fachhochschule 
Salzburg ein Zukunftsfond-Projekt mit dem Titel Menschen? Rechte? Bildung! Men- 
schenrechtsbildung: Entwicklung eines Bildungsangebotes für Studierende, Lehrende und 
Multiplikator”innen eingereicht und initiiert werden, welches die systematische 
Sammlung und Aufbereitung von menschenrechtsspezifischen Lehr-/Lerninhalten 
sowie didaktischen Übungen fokussiert, um ein kompetenzorientiertes studien- 
gangübergreifendes Lehrangebot für eine erweiterte Zielgruppe zu entwickeln und 
anbieten zu können. Nachdem nach wie vor ein Forschungsdesiderat zu konkre- 
ten Gestaltungsoptionen identitätsstiftender Bildungsprozesse in der Ausbildung 
konstatiert wird (vgl. Abschnitt 4.2.2) sind Forschungsvorhaben dazu in Verbin- 
dung mit der Operationalisierung der Orientierung an den Menschenrechten als 
Handlungsnormativ zu begrüßen. 
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Hinsichtlich des Transfers können zumindest zwei Transferleistungen vonein- 
ander unterschieden werden: Zum einen der Transfer von Forschung in die Lehre, 
zum anderen der Transfer von Lehre in die Praxis. In Hinblick auf die erste Transfer- 
leistung könnte darauf geachtet werden, dass durch Tagungsbesuche und Koopera- 
tionen mit einschlägigen Forschungsinstituten zu transformativen Bildungsansät- 
zen im Allgemeinen und der Menschenrechtsbildung im Besonderen Beiträge sowie 
neueste Erkenntnisse und Ansätze in der Lehre mitaufgenommen und thematisiert 
werden. In Hinblick auf die zweite Transferleistung könnten Institutionen aus dem 
Social-Profit Sektor im Rahmen der Lehre eingeladen werden, um einen Einblick in 
ihre Menschenrechtsarbeit zu bieten sowie praktische Erfahrungen Studierender 
entlang menschenrechtsorientierter Herangehensweisen gemeinsam zu reflektie- 
ren. 

In Hinblick auf die sozialarbeiterische Praxis und in Anknüpfung an die Er- 
kenntnisse der Kolleginnen Eckstein und Gharwal (vgl. Abschnitt 7.1.2) könnten 
in Institutionen Bedarfe an menschenrechtsspezifischen Fortbildungen erhoben 
und ebenfalls geeignete Qualifizierungs- und Bildungsformate entwickelt und 
angeboten werden. 


273 


Abbildungsverzeichnis 


Abbildung 1: 
Abbildung 2: 


Abbildung 3: 
Abbildung 4: 


Abbildung 5: 
Abbildung 6: 
Abbildung 7: 
Abbildung 8: 


Abbildung 9: 


Abbildung 10: 


Abbildung 1: 


Abbildung 12: 
Abbildung 13: 
Abbildung 14: 


Abbildung 15: 
Abbildung 16: 


Abbildung 17: 


Abbildung 18: 


Empirische Herangehensweise im Überblick ...........eesceseeneeneene 27 
Didaktische Leitlinie für Bachelor-Studiengänge Soziale Arbeit 

(vgl. Austro-Bachelor-Team 2005b: 1) ........2eceesseseeeeeeseeeeeeneeee- 64 
Der Professionstypus der Sozialen Arbeit (vgl. Knoll 2010: 24; 82) ......... 68 
Bedingungen und Elemente für die Herausbildung von Professionalität 

(vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 26). ......2.222ceeseeseeeeeeeeeseeeneeneenen 71 
Selbstwirksamkeitserfahrungen - Offenheit - 

professionelle Identität (vgl. Miller et.al. 2021: 179) ........................ 83 
Einordnung von Qualifikation und Kompetenz (vgl. Erpenbeck 2012: 

1111 AE E EEE EN EEE RUE LER PUENERTUURTRERWERRG 86 
Qualifikations-, Kompetenzentwicklungs- und Bildungsprozesse 
in:der-Ausbildung:: +4... 2.00: #2 een 96 
Vier Aspekte und Dimensionen der Menschenwürde (vgl. Schmid Noerr 
2012:1860) aan nn ee nahen an 108 
Arten der Menschenrechte zur Verwirklichung von Würde 
(vgl:;Mäaser.2010:35) 222.2: 4 ehe 116 


Stufenmodell der Menschenrechtsentwicklung (vgl. Fritzsche 2009: 26) ... 119 
Millenniumsentwicklungsziele der Vereinten Nationen 


im Zeitraum 2000-2015 .......20.20220ssesseneeesensnnennnnnennnnnn nennen 121 
17 Ziele nachhaltiger Entwicklung der Vereinten Nationen im Zeitraum 
2015-2030.54 ee en een ee enge 122 


Perspektiven von Global Citizenship Education (GCED) 
(vgl. Wintersteiner et.al. 2017: 51; vgl. Wintersteiner/Grobbauer 2019: 13)...135 
Menschenrechtsbildung angesichts des Pädagogischen Dreieckes 


(vgl. Wintersteiner et.al. 2014: 37) .....ecceeceeeeeseeseeseeeseeeneeneenen 136 
Jane Addams: nn. essen 143 
Bertha Reynolds und Whitney Young (zu Donald Howard ist kein Bild 
vorhanden) esien ei makes akt 144 
6. Luckner, M. Hapig, D. Schneider, K. Rosenheim, 

A: Bendix: W: Schwarz... 2.0 nenn 145 
Struktur des Tripelmandats (vgl. Maaser 2010: 94) .......2..222e22200.0... 152 


276 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Abbildung 19: 


Abbildung 20: 


Abbildung 21: 


Abbildung 22: 
Abbildung 23: 
Abbildung 24: 
Abbildung 25: 
Abbildung 26: 
Abbildung 27: 
Abbildung 28: 


Abbildung 29: 


Abbildung 30: 


Handlungstrias für menschenrechtsorientiertes Handeln 


(Gharwal et.al. zit.n. Eckstein/Gharwal 2016: 22).............222202.000..- 172 
Vier Phasen der Umsetzung eines Urteils ins Handeln (vgl. Kohlberg 
2017480): 2.2 E E nennen ne 184 
Ethische Kompetenz in der menschenrechtsorientierten Handlungspraxis 
(vgl. Eisenmann 2006: ADf.)......eceeeseeeeeseeseeseeseneeneenennennennnn 186 
Fünf Säulen sozialarbeiterischer (Handlungs-)Kompetenz 

(vgl. Schumacher 2013: 36; vgl. Abschnitt 4.3.2) .........2222222serenn0r 187 
Ethische Kompetenz auf drei Ebenen der Sozialen Arbeit 

(vgl. Großmaß/Perko 201: 21) ......ueeeeeeeeseeseesseeeeeeneenennennenenn 188 
Sechs Quellen der ethischen Kompetenz 

(vgl. Bond zit.n. Großmaß/Perko 2011: 47)......eeeeeeeceeeeeeeeeseeeeeeenn 189 
Die sechs Fachhochschulstandorte mit berufsbegleitender Ausbildung 
für:Soziale Arbeit au... ee ir sstserese 201 
Phasen der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Diekmann 1998: 494) ........ 208 
Aufgabenstellung fürs Paper von Studierenden .............2222222200.- 209 
Argumentation des Professionsverständnisses von Studierenden .......... 215 
Aspekte der kritischen Auseinandersetzung mit dem 

Professionsverständnis ........2u2222222sesseeesnnnsennennnnennnennne nen 221 


Beschreibung des Gegenstandes von Sozialer Arbeit durch 
Dozent Mnene a EEE 230 


Tabellenverzeichnis 


Tabe 


Tabe 


Tabe 


Tabe 


Tabe 


Tabe 


Tabe 
Tabe 
Tabe 


Tabe 
Tabe 
Tabe 
Tabe 


Tabe 
Tabe 
Tabe 
Tabe 


Tabe 


Tabe 
Tabe 


le 1: 


le 2: 


le 3: 


le 4: 


le 5: 


le 6: 


le 7: 
le 8: 
le 9: 


le 10: 


le 1]: 


le 12: 
le 13: 


le 14: 
le 15: 
le 16: 


le 17: 


le 18: 


le 19: 


le 20: 


Die vier bildungsrelevanten Elemente zur professionellen Identität 


(vgl. Becker-Lenz et.al. 2012: 10-27; vgl. Miller et.al. 2021: 27f., 33) ............ 75 
Konstruktionsprinzipien professioneller Identität (vgl. Harmsen 2004: 
214-227:302;:319=520) aaa a EE L all 78 
Qualitätskriterien auf Kontext-, Kompetenz- und Klient*innenebene 
(vgl=DBSHOAJURNE. nn ee aa ee ann 90 
Kompetenzen auf zwei Handlungsebenen und in drei Dimensionen 

(vgl. von Spiegel 2004: Sf.) ......ueeeseesseeeeeeeeesesseneneeneeneenenneennn 94 


Zusammenhang von Bedürfnissen und Menschenrechten (vgl. Staub- 
Bernasconi 2019: 293-295; vgl. Leideritz/Vlecken 2016: 63-65 


vgl. A/RES/217 A (111) 1948) ....202022unesenneeeeneeeeseenenennenennenenneeenen 15 
Betrachtungsweisen von Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession 

(vol Weser: 2020:101)...5=:2:2:2:2:u: 480 Sasse LER 159 
Begriffliche Fassung von Ethos (vgl. Schmid Noerr 2012: 34) .................. 166 
Einteilung der philosophischen Ethik (vgl. Großmaß/Perko 2011: 22)........... 168 
Sechs Stufen des moralischen Urteilens nach Lawrence Kohlberg 

(vgl. Kohlberg 2017: 126-132; vgl. Garz 2008: 101-106).........................- 179 
Die sechs Stufen der Curricula-Analyse.............2222cssssseeeeeeenenenn 202 
Primäre und sekundäre Schlüsselwörter für die Curricula-Analyse in Stufe 2 . .204 
Analyse der generellen Beschreibungen der Studiengänge in Stufe 3 ......... 206 
Anzahl und Gewichtung menschenrechtsspezifischer und -relevanter 
Lehrveranstaltungen in den Curricula - Stufe 4 ..........2c2eeceeeeeeenseenen 207 
Datenset zu den Studierenden und den studentischen Papers ................. 211 
Kategoriensystem zur Auswertung der Papers .........222222eesseseeeneeeenn 214 
Professionsverständnis von Studierenden .........sssssssessserrererrrereees 214 
Menschenrechtsspezifische Lehrveranstaltungen nach Fachhochschul- 
Standorten u... euer 223 
Übersicht der Expert*innen und Interviews nach Ausbildungsstandort 

und angebot ee ee nes 224 
Datenset zu den Dozent*innen und den Transkripten......................... 227 


Kategoriensystem zur Auswertung der Expert*innen-Interviews ............. 228 


278 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Tabelle 21: 
Tabelle 22: 
Tabelle 25: 


Tabelle 24: 
Tabelle 25: 
Tabelle 26: 
Tabelle 27: 


Gegenwärtige und zukünftige Themen der Sozialen Arbeit.................... 231 
Methoden und didaktische Herangehensweisen der Expert*innen............ 236 
Aufbau und Ablauf der LV Demokratie und Freiheit mit besonderer 

Beachtung der Menschenrechte ..............2202222s0esseeeeenenenen nenne 249 
Individual- und Präsenzphase 1 der Lehrveranstaltung ....................... 251 
Individual- und Präsenzphase 2 der Lehrveranstaltung.....................- 254 
Individual- und Präsenzphase 3 der Lehrveranstaltung....................... 257 


Individual- und Präsenzphase 4 der Lehrveranstaltung.....................- 259 


Abkürzungsverzeichnis 


AEMR 
AQA 


ASH 
BMBWF 


BNE 
Bpb 
BSW 
CAT 


CCETSW 
CEDAW 


CESCI 
CoE 
COS 
CPED 


CRC 
CRPD 


CSWE 
DBSH 
DGSA 
DIM 
DSW 
DVV 


ECTS 
EDC 


Allgemeine Erklärung der Menschenrechte 

Agentur für Qualitätssicherung und Akkreditierung Aus- 
tria 

Alice Salomon Hochschule Berlin 

Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und For- 
schung 

Bildung für nachhaltige Entwicklung 

Bundeszentrale für politische Bildung 

Bachelor of Social Work 

Konvention gegen Folter und andere, grausame un- 
menschliche oder erniedrigende Behandlung oder Strafe 
Central Council for Education and Training in Social Work 
Konvention zur Beseitigung jeder Form von Diskriminie- 
rung der Frau 

Centers for Socio-Cultural Interaction 

Council of Europe (dt. Europarat) 

Charity Organisation Society 

Internationale Konvention zum Schutz aller Personen vor 
dem Verschwindenlassen 

Konvention über die Rechte des Kindes 

Konvention zum Schutz der Rechte von Menschen mit Be- 
hinderung 

Council on Social Work Education 

Deutscher Berufsverband für Soziale Arbeit e.V. 
Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit 

Deutsches Institut für Menschenrechte 

Doctor of Social Work 

Institut für Internationale Zusammenarbeit des Deut- 
schen Volkshochschul-Verbandes e.V. 

European Credit Transfer System 

Education for Democratic Citizenship 


280 Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


EGMR 
EMRK 


ESD 
EU 

FB 
FBTS 
FEN 
FH 
FHS 
FENN 
FSM 
GCED 
GL 
HRE 
HS-QSG 
IASSW 
ICERD 


ICRMW 


IfS 
IFSW 
IPBPR (oder ICCPR) 


IPWSKR (oder ICESCR) 
KommEnt 


KZ 
Lj. 
MDGs 


MRB 
MSW 
NGOs 


OBDS 
OGSA 
ÖIM 
PH 


Europäischer Gerichtshof für Menschenrechte 
Europäische Menschenrechtskonvention (dt. Konvention 
zum Schutze der Menschenrechte und Grundfreiheiten 
Education for sustainable development 

European Union (dt. Europäische Union) 

Fachbereich 

Fachbereichstag Soziale Arbeit 

Forschungszentrum für Nachhaltigkeit in Berlin 
Fachhochschule(n) 

Fachhochschule Salzburg 

Forschungszentrum für Nachhaltigkeit 

Free Speech Movement 

Global Citizenship Education 

Globales Lernen 

human rights education 
Hochschul-Qualitätssicherungsgesetz 

Internationaler Verband der Schulen für Soziale Arbeit 
Internationale Konvention zur Beseitigung jeder Form 
von rassistischer Diskriminierung 

Internationale Konvention zum Schutz der Rechte aller 
Wanderarbeitnehmer und ihrer Familienangehörigen 
Institut für Sozialforschung in Frankfurt 

International Federation of Social Workers 
Internationaler Pakt über bürgerliche und politische 
Rechte 

Internationaler Pakt über wirtschaftliche, soziale und kul- 
turelle Rechte 

Gesellschaft für Kommunikation I Entwicklung I dialogi- 
sche Bildung 

Konzentrationslager 

Lebensjahr 

Millennium Development Goals (dt. Millenniumsent- 
wicklungsziele) 

Menschenrechtsbildung 

Master of Social Work 

Non-Governmental Organisations (dt. Nichtregierungs- 
organisationen) 

Österreichischer Berufsverband der Sozialen Arbeit 
Österreichische Gesellschaft für Soziale Arbeit 
Österreichisches Institut für Menschenrechte 
Pädagogische Hochschule(n) 


REDE 
RISS 


SDGs 


TmB 


UE 


UN 


UNESCO 


UN-MRBT 


UNI-ETC 


UNO 


WILPF 


Abkürzungsverzeichnis 


Resilience through Education for Democratic Citizenship 
Rottenburger-Feldkirchner Forschungsinstitut für sub- 
jektwissenschaftliche Sozialforschung 

Sustainable Development Goals (dt. Ziele für nachhaltige 
Entwicklung) 

Theorie menschlicher Bedürfnisse 

Unterrichtseinheiten. ı UE=45 Min. 

United Nations (dt. Vereinte Nationen) 

United Nations Educational, Scientific and Cultural Or- 
ganisation (dt. Sonderorganisation für Bildung, Wissen- 
schaft und Kultur der Vereinten Nationen) 

UN Erklärung über Menschenrechtsbildung und -trai- 
ning 

Europäisches Trainings- und Forschungszentrum für 
Menschenrechte und Demokratie der Universität Graz 
United Nations Organisation (dt. Organisation der Vere- 
inten Nationen) 

Women’s International League for Peace and Freedom 


281 


Literaturverzeichnis 


Akkari, A./Maleq, K. (Hg.) (2020): Global Citizenship Education. Critical and Inter- 
national Perspectives. Springer VS. Open access publication. Switzerland. 

ASH-Berlin - Alice Salomon Hochschule (2013): Ethik in der Sozialen Arbeit?! Stu- 
dierendenvideo. Online verfügbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=v 
WlA3lsIrKQ (Zugriff am 30.3.2022) 

Autrata, O./Scheu, B. (2015): Theorien Sozialer Arbeit verstehen. Ein Vademecum. 
Springer Fachmedien. Wiesbaden. 

Avenir Social -— Berufsverband Soziale Arbeit Schweiz (2010): Berufskodex Sozia- 
le Arbeit Schweiz. Ein Argumentarium für die Praxis. Online verfügbar un- 
ter: https://avenirsocial.ch/wp-content/uploads/2018/12/SCR_Berufskodex_De 
_As_db_221020.pdf (Zugriff am 22.3.2022) 

Bauer, I./Hoffmann, R./Kubek, C. (2013): Abgestempelt und ausgeliefert. Fürsorge- 
erziehung und Fremdunterbringung in Salzburg nach 1945. Mit einem Ausblick 
auf die Wende hin zur Sozialen Kinder- und Jugendarbeit von heute. Studien- 
verlag. Innsbruck. Wien. Bozen. 

Becker, G. (2011): Kohlberg und seine Kritiker. Die Aktualität von Kohlbergs Moral- 
psychologie. 1. Aufl. VS Verlag für Sozialwissenschaften/Springer Fachmedien 
Wiesbaden. 

Becker-Lenz, R./Busse, St./Ehlert, G./Müller-Hermann, S. (Hg.) (2012): Professio- 
nalität Sozialer Arbeit und Hochschule. Wissen, Kompetenz, Habitus und Iden- 
tität im Studium Sozialer Arbeit. VS Verlag für Sozialwissenschaften/Springer 
Fachmedien Wiesbaden. 

Benedek, W./Scheucher, N. (2012): Menschenrechtsbildung an österreichischen 
Universitäten. Ergebnisse der Basisstudie (für Österreich) In: Brunner, C./ 
Scherling, J. (Hg.) (2012): Jahrbuch Friedenskultur 2012. Bildung, Menschen- 
rechte, Universität. Menschenrechtsbildung an Hochschulen im Wandel als ge- 
sellschaftliche Herausforderung. Klagenfurt. S. 159-170. 

Benedek, W. (Hg.) (2017): Menschenrechte verstehen. Handbuch zur Menschen- 
rechtsbildung. NWV Verlag GmbH.: Wien. BWV Verlag GmbH.: Berlin. 


284 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Benner, D. (1979): Läßt sich das Technologieproblem durch eine Technologieersatz- 
technologie lösen? In: Zeitschrift für Pädagogik. Zweimonatsschrift. 25. Jahr- 
gang. S. 367-375. 

Benner, D. (2003): Niklas Luhmann: Das Erziehungssystem der Gesellschaft. In: 
Zeitschrift für Pädagogik 49 (2003) 1. S. 151-155. 

BFUG - europäische Bologna Follow-up Gruppe (2015): ECTS Leitfaden 2015. Amt 
für Veröffentlichungen der Europäischen Union. Luxemburg. 

Birgmeier, B./Mührel, E. (2009): Die Sozialarbeitswissenschaft und ihre Theorie(n). 
In: Birgmeier, B./Mührel, E. (Hg.) (2009): Die Sozialarbeitswissenschaft und ih- 
re Theorie(n). Positionen, Kontroversen, Perspektiven. VS Verlag. Wiesbaden. 
S. 11-16. 

Blatt, M.M./Kohlberg, L. (1975): The Effects of Classroom Moral Discussion upon 
Children's Level of Moral Judgment. In: Journal of Moral Education. Volume 
4. Issue 2. S. 129-161. Online verfügbar unter: DOI: 10.1080/0305724750040207 
(Zugriff am 16.8.2022) 

BMBWF - Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 
(2020): Nationale Hochschulmobilitäts- und Internationalisierungsstrate- 
gie 2020-2030. Internationalisierung auf vielen Wegen. Online verfügbar 
unter: https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:1832c731-016e-42b9-aae6-bf7e41d126 
4e/Strategie_Hochschulmobiltit%C3%A4t_DE_bf.pdf (Zugriff am 3.2.2023) 

BMBWF - Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (0.].): 
Liste Fachhochschulen. Homepage. Online verfügbar unter: https://www.bmb 
wf.gv.at/Themen/HS-Uni/Hochschulsystem/Fachhochschulen/Liste-Fachhoc 
hschulen.html (Zugriff am 9.12.2022) 

Böhm, W./Schiefelbein, E./Seichter, S. (2019): Projekt Erziehung. Eine Einführung 
in pädagogische Grundprobleme. Paderborn: Verlag Ferdinand Schöningh. 
Böhnisch, L./Funk, H. (2011): Verdeckungszusammenhang. In: Ehlert, G./Funk, H./ 
Stecklina, G. (Hg.) (2011): Wörterbuch Soziale Arbeit und Geschlecht. Juventa 

Verlag. S. 426-428. 

Borrmann, Stefan (2016): Theoretische Grundlagen der Sozialen Arbeit. Ein Lehr- 
buch. Beltz Juventa. Weinheim und Basel. 

Bourdieu, P. (1973): Kulturelle Reproduktion und soziale Reproduktion. In: Bour- 
dieu, P./Passeron J.-C. (1973): Grundlagen einer Theorie der symbolischen Ge- 
walt. Frankfurt a.M.: Suhrkamp Verlag. S. 88-139. 

Brasser, M. (Hg.) (1999): Person. Philosophische Texte von der Antike bis zur Gegen- 
wart. Stuttgart: Philipp Reclam jun. GmbH. S. 9-26. 

Buck, A. (Hg.) (1990): Giovanni Pico della Mirandola. Über die Würde des Menschen. 
Felix Meiner Verlag GmbH., Hamburg. 

CoE - Council of Europe (2014): Europarats-Charta zur Politischen Bildung und 
Menschenrechtsbildung. Online verfügbar unter: https://rm.coe.int/1680489411 
(Zugriff am 6.11.2022) 


Literaturverzeichnis 


CoE - Council of Europe (2023): Education for Democratic Citizenship and Human 
Rights Education (EDC/HRE). Homepage. Online verfügbar unter: https://ww 
w.coe.int/en/web/edc/what-is-edc/hre (Zugriff am 3.2.2023) 

CoE/EU - Council of Europe/European Union (2023): Resilience through Edu- 
cation for Democratic Citizenship (REDE). Homepage. Online verfügbar un- 
ter: https://pjp-eu.coe.int/en/web/charter-edc-hre-pilot-projects/resilience-th 
rough-education-for-democratic-citizenship-rede (Zugriff am 3.2.2023) 

Como-Zipfel, F./Kohlfürst, I./Kulke, D. (2019): Welche Bedeutung hat Ethik für die 
Soziale Arbeit? Schriftenreihe Soziale Arbeit kontrovers 21. Deutscher Verein für 
öffentliche und private Fürsorge e.V. Lambertus Verlag. Berlin. 

Davies, I./Ho, L./Kiwan, D./Peck, C./Peterson, A./Sant, E./Waghid, Y. (Hg.) (2018): 
The Palgrave Handbook of Global Citizenship and Education. Springer Nature 
Verlag. London. 

DBSH - Deutscher Berufsverband für Soziale Arbeit e.V. (0.].): Qualitätskriterien 
des DBSH. Grundraster zur Beurteilung der Qualität in den Handlungsfeldern 
Sozialer Arbeit. S. 1-17. Online verfügbar unter: https://www.dbsh.de/media/ 
dbsh-www/redaktionell/pdf/Profession/Qualit%C3%A4tskriterien_DBSH.pdf 
(Zugriff am 30.7.2022) 

DBSH - Deutscher Berufsverband für Soziale Arbeit e.V. (2014): Berufsethik des 
DBSH. Ethik und Werte. In: Forum Sozial (2014), Zeitschrift des DBSH Heft 4. 
Berlin. Online verfügbar unter: www.dbsh-hessen.de/uploads/tx_xpetypedow 
nloadssimple/DBSH-Berufsethik-2015-02-08.pdf (Zugriff am 3.2.2023) 

de Araujo, M. (2012): Kontraktualismus. In: Pollmann, A./Lohmann, G. (Hg.) (2012): 
Menschenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. Verlag J.B. Metzler. Stutt- 
gart - Weimar. S. 193-198. 

Deutsche UNESCO Kommission (0.J.): Bildung. Menschenrechtsbildung. Home- 
page. Online verfügbar unter: https://www.unesco.de/bildung/hochwertige-bil 
dung/menschenrechtsbildung (Zugriff am 3.11.2022) 

DGSA - Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit (2017): Veranstaltungen. DG- 
SA Jahrestagung 2017. Soziale Arbeit und Menschenrechte. Homepage. Online 
verfügbar unter: https://www.dgsa.de/veranstaltungen/tagungen (Zugriff am 
3.5.2022) 

Diekmann, A. (1998): Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwen- 
dungen. 4. Aufl. Rowohlt Taschenbuch Verlag GmbH. Reinbek bei Hamburg. 
DIM - Deutsches Institut für Menschenrechte (2019): Barbara Lochbihler in den 

Ausschuss zur UN-Konvention gegen Verschwindenlassen gewählt. Homepage. 
Online verfügbar unter: https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/aktuell 
es/detail/barbara-lochbihler-in-den-ausschuss-zur-un-konvention-gegen-ver 

schwindenlassen-gewaehlt (Zugriff am 13.4.2022) 


285 


286 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


DIM - Deutsches Institut für Menschenrechte (Hg.) (2020): Kompass. Handbuch 
zur Menschenrechtsbildung für die schulische und außerschulische Bildungs- 
arbeit. Berlin. 

Drerup, J./Knobloch, P./Brüggemann, C. (2019): Editorial. In: ZEP: Zeitschrift für 
internationale Bildungsforschung und Entwicklungspädagogik 42. Jahrgang, 
Heft 4. S. 2. Online verfügbar unter: doi.org/10.31244/zep.2019.04 (Zugriff am 
13.12.2022) 

Drerup, J. (2019): The West and the Rest? Zur postkolonialen Kritik an Global Citi- 
zenship Education. In: ZEP: Zeitschrift für internationale Bildungsforschung 
und Entwicklungspädagogik 42. Jahrgang, Heft 4. S. 4-11. Online verfügbar un- 
ter: doi.org/10.31244/Zep.2019.04.02 (Zugriff am 13.12.2022) 

Duncker, A. (2012): Menschenrechte und Islam. In: Pollmann, A./Lohmann, G. (Hg.) 
(2012): Menschenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. Verlag J.B. Metzler. 
Stuttgart - Weimar. S. 343-348. 

Düwell, M./Hübenthal, C./Werner, M. (2011): Handbuch Ethik. Stuttgart: Verlag J.B. 
Metzler. 

DVV International - Institut für Internationale Zusammenarbeit des Deutschen 
Volkshochschul-Verbandes e.V. (2015): Global Citizenship Education. Adult 
Education and Development. Online verfügbar unter: https://www.dvv-intern 
ational.de/fileadmin/files/Inhalte_Bilder_und_Dokumente/Microsite_AED/A 
usgabe_82/DVVI-Mag-En-82.pdf (Zugriff am 3.2.2023) 

Eberlei, W./Neuhoft, K./Riekenbrauk, K. (2018): Menschenrechte. Kompass für die 
Soziale Arbeit. In: Bieker, R. (Hg.) (2018): Soziale Arbeit. Grundwissen. Band 25. 
W. Kohlhammer GmbH. Stuttgart. 

Eckstein, N./Gharwal, D. (2016): Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession in der 
Praxis. In: Soziales_Kapital (2016): Menschenrechte, Ethik & Profession. Bd. 16. 
Wissenschaftliches Journalösterreichischer Fachhochschulstudiengänge Sozia- 
le Arbeit. S. 15-30. Online verfügbar unter: www.soziales-kapital.at/index.php 
/sozialeskapital/article/viewFile/479/842.pdf (Zugriff am 16.8.2022) 

Eisenmann, P. (2006): Werte und Normen in der Sozialen Arbeit. W. Kohlhammer 
GmbH. Stuttgart. 

Elsen, S. (2015): Nachhaltigkeit. In: Otto, H.-U./Ihiersch, H. (Hg.) (2015): Handbuch 
Soziale Arbeit. 5. erw. Auflage. Ernst Reinhardt GmbH und Co.KG Verlag. Mün- 
chen. S. 1079-1090. 

Erpenbeck, J. (2012): Was »sind« Kompetenzen. In: Faix, W. (Hg.) (2012): Kompetenz. 
Festschrift Prof. Dr. John Erpenbeck zum 70. Geburtstag. S. 3-56. 

FBTS - Fachbereichstag Soziale Arbeit (2021): Wir über uns. Homepage. Online ver- 
fügbar unter: https://www.fbts.de/wir-ueber-uns/ (Zugriff am 5.5.2022) 

FH Salzburg (2023): Über uns. Homepage. Online verfügbar unter: https://www.fh 
-salzburg.ac.at/fhs/die-fh (Zugriff am 3.2.2023) 


Literaturverzeichnis 


Forrer Kasteel, E./Truniger, L. (2008): Kompetenzorientierte Bachelor- und Master- 
studien. Ein Einblick in aktuelle Entwicklungen an Schweizer Fachhochschulen. 
In: Sozial Extra 32 2008. S. 14-16. Online verfügbar unter: https://doi.org/10.10 
07/s12054-008-0005-0 (Zugriff am 3.9.2022) 

Forst, R. (2012): Universelle Achtungsmoral und diskursethische Menschenrechts- 
begründungen. In: Pollmann, A./Lohmann, G. (Hg.) (2012): Menschenrech- 
te. Ein interdisziplinäres Handbuch. Verlag J.B. Metzler. Stuttgart - Weimar. 
S. 198-204. 

Fritzsche, K. P. (2009): Menschenrechte. Eine Einführung mit Dokumenten. 2. erw. 
Aufl., Paderborn. 

Fritzsche, K. P./Kirchschläger, P. G./Kirchschläger, T. (2017): Grundlagen der Men- 
schenrechtsbildung. Theoretische Überlegungen und Praxisorientierungen. 
Wochenschau Verlag, Schwalbach/Ts. 

Füssenhäuser, C./Ihiersch, H. (2015): Theorie und Theoriegeschichte Sozialer Ar- 
beit. In: Otto, H.-U./Thiersch, H. (Hg.) (2015): Handbuch Soziale Arbeit. 5. erw. 
Auflage. Ernst Reinhardt GmbH und Co.KG Verlag. München. S. 1741-1754. 

Garz, D. (2008): Sozialpsychologische Entwicklungstheorien. Von Mead, Piaget und 
Kohlberg bis zur Gegenwart. 4. Aufl. VS Verlag für Sozialwissenschaften. Wies- 
baden. 

Geiser, K. (2013): W-Fragen und systemische Denkfigur - zwei allgemeine diagnos- 
tische Verfahren. In: Jugendhilfe 51, Heft 2/2013, Diagnostik in der Jugendhilfe, 
S. 106-116. Köln: Wolters Kluwer, Luchterhand. 

Generalversammlung der Vereinten Nationen (2008): Offizielle Liste der Indika- 
toren für die Millenniumsentwicklungsziele. Online verfügbar unter: https: 
//\www.un.org/Depts/german/millennium/MDG-Indikatoren.pdf (Zugriff am 
28.10.2022) 

Generalversammlung der Vereinten Nationen (2011): Erklärung der Vereinten Na- 
tionen über Menschenrechtsbildung und -training. Online verfügbar: Erklaerun 
g_der_Vereinten_Nationen_ueber_Menschenrechtsbildung_und_training.pdf 
(institut-fuer-menschenrechte.de) (Zugriff am 5.11.2022) 

Generalversammlung der Vereinten Nationen (2015): Transformation unserer Welt: 
die Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung. Online verfügbar unter: https:// 
www.un.org/depts/german/gv-70/bandı/ar70001.pdf (Zugriff am 3.2.2023) 

Grobbauer, H. (2019): Global Citizenship Education als transformative politische 
Bildung zwischen Theorie und Praxis. In: Lang-Wojtasik, G. (Hg.) (2019): Bil- 
dung für eine Welt in Transformation. Global Citizenship Education als Chan- 
ce für die Weltgesellschaft. Verlag Barbra Budrich. Opladen. Berlin. Toronto. 
S. 107-120. 

Großmaß, R./Perko, G. (2011): Ethik für Soziale Berufe. Verlag Ferdinand Schöningh 
GmbH. Paderborn. 


287 


288 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Harmsen, T. (2004): Die Konstruktion professioneller Identität in der Sozialen Ar- 
beit. Theoretische Grundlagen und empirische Befunde. Carl-Auer Verlag. Hei- 
delberg. 

Harmsen, T. (2014): Professionelle Identität im Bachelorstudium Soziale Arbeit. 
Konstruktionsprinzipien, Aneignungsformen und hochschuldidaktische Her- 
ausforderungen. Springer Fachmedien. Wiesbaden. 

Harshman, J./Augustine, T./Merryfield, M. (Hg.) (2015): Research in Global Citizen- 
ship Education. Information Age Publishing Inc. USA. 

Hecker, K. (2015): Kompetenzkonzepte des Bildungspersonals im Übergangssys- 
tem. Eine explorative Studie an verschiedenen Lernorten. E-Book. Online ver- 
fügbar unter: https://doi-org.ezproxy.fh-salzburg.ac.at/10.1007/978-3-658-076 
55-9. 

Heiner, M. (2004): Professionalität in der Sozialen Arbeit. Theoretische Konzepte, 
Modelle und empirische Perspektiven. W. Kohlhammer GmbH. Stuttgart. 

Hering, S./Kruse, E. (2004): Bologna ist überall. In: Sozial Extra 28 2004. S. 6-7. On- 
line verfügbar unter: Springer Link: https://doi.org/10.1007/s12054-004-0033-3 
(Zugriff am 28.3.2021) 

Hofer, N. (2005): Die Entwicklung der Sozialarbeit in Österreich. Ausbildungsfor- 
men - Gender Aspekte - Gehaltsentwicklung. Wien. S. 1-34. Online verfügbar 
unter https://silo.tips/viewer/web/viewer.html?file=https%3A%2F%2Fsilo.tips 
%2FdownloadFile%2Fdie-entwicklung-der-sozialarbeit-in-sterreich%3Fprevie 
w%3D1#page=1&z00m=page-fit,-559,842 (Zugriff am 3.12.2022) 

Holzleithner, E. (2012): Feministische Menschenrechtskritik. In: Pollmann, A./ 
Lohmann, G. (Hg.) (2012): Menschenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. 
Verlag J.B. Metzler. Stuttgart - Weimar. S. 338-343. 

Honnefelder, L. (2012): Theologische und metaphysische Menschenrechtsbegrün- 
dungen. In: Pollmann, A./Lohmann, G. (Hg.) (2012): Menschenrechte. Ein inter- 
disziplinäres Handbuch. Verlag J.B. Metzler. Stuttgart - Weimar. S. 171-178. 

Honneth, A. (2015): Verdinglichung. Eine anerkennungstheoretische Studie. Frank- 
furt a.M., Berlin: Suhrkamp Verlag. 

IASSW - Internationaler Verband der Schulen für Soziale Arbeit (2019): Global Stan- 
dards For SocialWork Education And Training (Archive). Homepage. Online ver- 
fügbar unter: https://www.iassw-aiets.org/de/global-standards-for-social-wor 
k-education-and-training-archive/ (Zugriff am 27.5.2022) 

IFSW-International Federation of Social Workers (2014): Globale Definition von So- 
zialarbeit. Homepage. Online verfügbar unter: https://www.ifsw.org/what-is-s 
ocial-work/global-definition-of-social-work/ (Zugriff am 21.3.2022) 

IFSW - International Federation of Social Workers (2018): Erklärung der ethischen 
Grundsätze der globalen Sozialarbeit. Homepage. Online verfügbar unter: http 
s://[www.ifsw.org/global-social-work-statement-of-ethical-principles/ (Zugriff 
am 26.4.2022) 


Literaturverzeichnis 


IFSW - International Federation of Social Workers (2020): Globale Standards für die 
Aus- und Weiterbildung in der Sozialarbeit. Homepage. Online verfügbar un- 
ter: https: //www.ifsw.org/global-standards-for-social-work-education-and-tr 
aining/ (Zugriff am 20.4.2022) 

Iser, M. (2012): Menschenrechtlicher Minimalismus. In: Pollmann, A./Lohmann, 
G. (Hg.) (2012): Menschenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. Verlag J.B. 
Metzler. Stuttgart - Weimar. S. 205-210. 

Kappeler, M. (2008): Den Menschenrechtsdiskurs in der Sozialen Arbeit vom Kopf 
auf die Füße stellen. In: WIDERSPRÜCHE. Zeitschrift für sozialistische Poli- 
tik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich, Heft 107, 28. Jg. 2008, Nr 1. 
S. 33—45. 

Kleve, H. (2003): Sozialarbeitswissenschaft, Systemtheorie und Postmoderne. 
Grundlegungen und Anwendungen eines Theorie- und Methodenprogramms. 
Lambertus- Verlag. Freiburg i.Br. 

Klüsche, W. (2006): Studium der Sozialen Arbeit. In: Dungs, S./Gerber, U./Schmidt, 
H./Schmidt, R. (Hg.) (2006): Soziale Arbeit und Ethik im 21. Jahrhundert. Ein 
Handbuch. Evangelische Verlagsanstalt GmbH. Leipzig. S. 171-189. 

Knoll, A. (2010): Professionelle Soziale Arbeit. Professionstheorie zur Einführung 
und Auffrischung. 3. Aufl. Lambertus-Verlag. Freiburg i.Br. 

Kohlberg, L. (2017): Die Psychologie der Moralentwicklung. 8. Auflage. Suhrkamp 
Taschenbuch Verlag. Frankfurt a.M. 

Kohlfürst, I. (2016): Die moralische Landschaft der Sozialen Arbeit - eine empirische 
Analyse der Umsetzung von Werten und Normen im beruflichen Alltag. Disser- 
tation. Johannes-Kepler Universität Linz. 

Koller, H.C. (2012): Bildung anders denken. Einführung in die Theorie transforma- 
torischer Bildungsprozesse. Kohlhammer GmbH. Stuttgart. 

Komment - Gesellschaft für Kommunikation I Entwicklung I dialogische Bildung 
(2023). Homepage. Online verfügbar unter: https://www.komment.at/ (Zugriff 
am 3.2.2023) 

Korf, T. (2022): Humanistisches Menschenbild. SocialNet. Das Netz für die Sozial- 
wirtschaft. Online verfügbar unter: https://www.socialnet.de/lexikon/Humani 
stisches-Menschenbild#toc_3_1 (Zugriff am 26.4.2022) 

Kuhl, J. (2010): Lehrbuch der Persönlichkeitspsychologie. Motivation, Emotion und 
Selbststeuerung. Hogrefe Verlag GmbH & Co.KG. Göttingen. 

Lamnek, S./Krell, C. (2016): Qualitative Sozialforschung. 6. Aufl. Beltz Verlag. Wein- 
heim Basel. 

Lang-Wojtasik, G. (Hg.) (2019): Bildung für eine Welt in Transformation. Global Citi- 
zenship Education als Chance für die Weltgesellschaft. Verlag Barbara Budrich. 
Opladen. Berlin. Toronto. 


289 


290 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Lauermann, K. (2015): Freiheit. In: Otto, H.-U./Thiersch, H. (Hg.) (2015): Handbuch 
Soziale Arbeit. 5. erw. Auflage. Ernst Reinhardt GmbH und Co.KG Verlag. Mün- 
chen. S. 473-481. 

Leideritz, M./Vlecken, S. (Hg.) (2016): Professionelles Handeln in der Sozialen Ar- 
beit - Schwerpunkt Menschenrechte. Ein Lese- und Lehrbuch. Verlag Barbara 
Budrich. Opladen, Berlin & Toronto. 

Lenhart, V./Druba, V./Batarilo, K. (2006): Pädagogik der Menschenrechte. 2. Aufl. 
VS Verlag für Sozialwissenschaften. Wiesbaden. 

Lob-Hüdepohl, A./Lesch, W. (Hg.) (2007): Ethik Sozialer Arbeit - Ein Handbuch: 
Einführung in die Ethik der Sozialen Arbeit. UTB/Schöningh: S. 20-54. 

Lohmann, G. (2012): Interkulturalismus und »cross culture«. In: Pollmann, A./ 
Lohmann, G. (Hg.) (2012): Menschenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. 
Verlag J.B. Metzler. Stuttgart - Weimar. S. 210-215. 

Lohrenscheit, C./Roseman, N. (2003): Perspektiven entwickeln - Menschen- 
rechtsbildung in Deutschland: Zusammenfassung der Ergebnisse zur Be- 
standsaufnahme und Positionsbestimmung des Deutschen Instituts für Men- 
schenrechte. Berlin: Deutsches Institut für Menschenrechte. Online verfüg- 
bar unter: httpps://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-329101 (Zugriff 
am 28.2.2020) 

Lorenz, W. (2006): Ausbildung und Studium der Sozialen Arbeit im 20/21. Jahrhun- 
dert. In: Dungs, S./Gerber, U./Schmidt, H./Schmidt, R. (Hg.) (2006): Soziale Ar- 
beit und Ethik im 21. Jahrhundert. Ein Handbuch. Evangelische Verlagsanstalt 
GmbH. Leipzig. S. 156-170. 

Ludwig-Boltzmann-Institut (2004): Menschenrechtsbildung in Österreich. In: 
(Mahler, C./Mihr, A. (Hg.) (2004): Menschenrechtsbildung. Bilanz und Perspek- 
tiven. Verlag für Sozialwissenschaften. Wiesbaden. S. 191-206. 

Ludwig, R. (2000): Kant für Anfänger. Der kategorische Imperativ. Eine Lese-Ein- 
führung von Ralf Ludwig. 6. Aufl. Deutscher Taschenbuch Verlag: München. 
Luhmann, N./Schorr, K.E. (1979): Das Technologiedefizit der Erziehung und die 
Pädagogik. In: Zeitschrift für Pädagogik. Zweimonatsschrift. 25. Jahrgang. 

S. 345-365. 

Lüssi, P. (2008): Systemische Sozialarbeit. Praktisches Lehrbuch der Sozialbera- 
tung. 6. Aufl. Haupt Verlag: Bern, Stuttgart, Wien. 

Maaser, W. (2010): Lehrbuch Ethik. Grundlagen, Problemfelder und Perspektiven. 
Juventa Verlag. Weinheim und München. 

Mahler, C./Mihr, A. (2004): Vorbemerkungen zur Menschenrechtsbildung. In: Mah- 
ler, C./Mihr, A. (Hg.) (2004): Menschenrechtsbildung. Bilanz und Perspektiven. 
Verlag für Sozialwissenschaften. Wiesbaden. S. 11-15. 

Mahler, C./Mihr, A. (Hg.) (2004): Menschenrechtsbildung. Bilanz und Perspektiven. 
Verlag für Sozialwissenschaften. Wiesbaden. 


Literaturverzeichnis 


Maier, K. (2009a): Soziale Arbeit braucht qualifizierte Grundlagenforschung. Die 
Stichworte lauten Finanzierung, Forscherpersönlichkeiten, Interdisziplinari- 
tät. In: Blätter der Wohlfahrtspflege. 2/2009. S. 45-48. 

Maier, K. (2009b): Für eine integrative, praktische Wissenschaft Soziale Arbeit. In: 
Birgmeier, B./Mührel, E. (Hg.) (2009): Die Sozialarbeitswissenschaft und ih- 
re Theorie(n). Positionen, Kontroversen, Perspektiven. VS Verlag. Wiesbaden. 
S. 41-52. 

Maus, F./Nodes, W./Röh, D. (2013): Schlüsselkompetenzen der Sozialen Arbeit für 
die Tätigkeitsfelder Sozialarbeit und Sozialpädagogik. 4. Aufl. Wochenschau- 
verlag. Schwalbach/Ts. 

Mautner, J. (Hg.) (2018): Regionale Menschenrechtspraxis. Herausforderungen - 
Antworten - Perspektiven. Mandelbaum Verlag: Wien. Berlin. 

Mayrhofer, H./Raab-Steiner, E. (2007): Kompetenzprofile von SozialarbeiterInnen. 
(Selbst)beobachtungen der österreichischen Berufspraxis. In: Sozial Extra 31 
2007. S. 6-9. Online verfügbar unter: https://doi.org/10.1007/s12054-007-0072 
-7 (Zugriff am 3.9.2022) 

Mayring, P. (2002): Einführung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung 
zu qualitativem Denken. 5. Aufl. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 

Mayring, P. (2015): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 12. Aufl. 
Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 

Menke, C. (2012): Menschenwürde. In: Pollmann, A./Lohmann, G. (Hg.) (2012): Men- 
schenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. Verlag J.B. Metzler. Stuttgart - 
Weimar. S. 144-150. 

Menke, C./Pollmann, A. (2007): Philosophie der Menschenrechte zur Einführung. 
Junius Verlag GmbH. Hamburg. 

Merten, R. (Hg.) (2001): Hat Soziale Arbeit ein politisches Mandat? Positionen 
zu einem strittigen Thema. VS Verlag für Sozialwissenschaften. Wiesbaden. 
Online verfügbar unter: https://doi.org/10.1007/978-3-663-10286-1 (Zugriff am 
16.8.2022) 

Michel-Schwartze, B. (Hg.) (2009): Fallarbeit: ein theoretischer und methodischer 
Zugang. In: Methodenbuch Soziale Arbeit. Basiswissen für die Praxis. VS Verlag 
für Sozialwissenschaften. Wiesbaden. 

Miller, T./Roland, R./Vonau, V./Pfeil, P. (2021): Professionelle Identitätsentwicklung 
in der Sozialen Arbeit. Perspektiven aufein berufsbegleitendes Studium. Sprin- 
ger VS. Wiesbaden. 

Ministerkomitee des Europarates (2001): Sozialarbeiter. Empfehlung Rec (20011. 
Online verfügbar unter: https://search.coe.int/cm/Pages/result_details.aspx?O 
bjectId=09000016804becea (Zugriff am 19.4.2022) 

Mühlum, A. (2009): Annäherung durch Wandel. Praxis, Lehre und Wissenschaft 
Sozialer Arbeit im Kaleidoskop des Alltags. In Birgmeier, B./Mührel, E. (Hg.) 


291 


292 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


(2009): Die Sozialarbeitswissenschaft und ihre Theorie(n). Positionen, Kontro- 
versen, Perspektiven. VS Verlag. Wiesbaden. S. 85-93. 

Mührel, E./Röh, D (2008): Menschenrechte als Bezugsrahmen in der Sozialen Ar- 
beit. Eine kritische Diskussion der ethisch-anthropologischen, fachwissen- 
schaftlichen, sozialpolitischen und sozialphilosophischen Dimensionen. In: 
WIDERSPRÜCHE. Zeitschrift für sozialistische Politik im Bildungs-, Gesund- 
heits- und Sozialbereich, Heft 107, 28. Jg. 2008, Nr 1. S. 47-64. 

Nussbaum, M. (2002): Konstruktion der Liebe, des Begehrens und der Fürsorge. 
Drei philosophische Aufsätze. Stuttgart: Philipp Reclam jun. GmbH. 

Nygren, T. (2020): Global Citizenship Education for global citizenship? Students’ 
views on learning about, through, and for human rights, peace, and sustain- 
able development in England, India, New Zealand, South Africa, and Sweden. 
In: Journal of Social Science Education. Vol. 19, No. 4. S. 63-97. 

OBDS - Österreichischer Berufsverband der Sozialen Arbeit (2004): Handlungsfel- 
der der Sozialarbeit. Online verfügbar unter: https://obds.at/wp-content/uploa 
ds/2022/o4/handlungsfelder-fh-campus_wien.pdf (Zugriff am 4.4.2022) 

OBDS - Österreichischer Berufsverband der Sozialen Arbeit (2017): Berufsbild der 
Sozialarbeit. Online verfügbar unter: https://obds.at/wp-content/uploads/2022 
/oa/berufsbild_sozialarbeit_2017_06_beschlossen.pdf (Zugriff am 31.7.2022) 

OBDS- Österreichischer Berufsverband der Sozialen Arbeit (2020): Ethische Stan- 
dards der Sozialen Arbeit in Österreich. Online verfügbar unter: https://www.o 
bds.at/wp-content/uploads/2022/04/obds_Ethische_Standards_2020_Diskuss 
ionsentwurf.pdf (Zugriff am 19.4.2022) 

OGSA-Arbeitsgruppe - Österreichische Gesellschaft für Soziale Arbeit (0.].): AG 
Menschenrechte, Ethik und Soziale Arbeit. Homepage. Online verfügbar un- 
ter: https://www.ogsa.at/arbeitsgemeinschaften/ag-menschenrechte-ethik-un 
d-soziale-arbeit/ (Zugriff am 19.4.2022) 

ÖIM - Österreichisches Institut für Menschenrechte (2023): Das Institut. Home- 
page. Online verfügbar unter: https://www.plus.ac.at/oesterreichisches-institu 
t-fuer-menschenrechte/ (Zugriff am 3.2.2023) 

Österreichische UNESCO Kommission (2022): Bildung 2030. Inklusive, chancenge- 
rechte und hochwertige Bildung für alle. Online verfügbar unter: https://www. 
unesco.at/bildung/bildung-2030/bildungsagenda-2030 (Zugriff am 3.11.2022) 

Pauer-Studer, H. (2003): Einführung in die Ethik. Facultas Verlags- und Buchhan- 
dels AG. Wien. 

Pausch, M. (2020): REDE - Resilience Through Education for Democratic Citizen- 
ship. Homepage FH Salzburg. Online verfügbar unter: https://www.fh-salzbur 
g.ac.at/forschung/forschungsgruppen/soziale-arbeit-soziale-innovation-und- 
gesellschaft/projekte#c9287 (Zugriff am 30.3.2022) 

Pausch, M./Hladschik, P./Pazderski, F./Nagem, R. (2021): Demokratiebildung gegen 
antidemokratische Tendenzen. Kompetenzen für eine demokratische Kultur in 


Literaturverzeichnis 


der europäischen Soziale- und Jugendarbeit. Salzburg. Strasbourg. Toulouse. 
Wien. Warschau. Online verfügbar unter: Demokratiebildung_gegen_Antidem 
okratische_Tendenzen_pdf (politik-lernen.at) (Zugriff am 30.3.2022) 

Pfaffenberger, H. (2009): Gibt es eine Sozialarbeitswissenschaft? In: Birgmeier, B./ 
Mührel, E. (Hg.) (2009): Die Sozialarbeitswissenschaft und ihre Theorie(n). Po- 
sitionen, Kontroversen, Perspektiven. VS Verlag. Wiesbaden. S. 17-26. 

Pichler, M. (2023): Sozial-ökologische Transformationen. Homepage BOKU Wien. 
Online verfügbar: https://boku.ac.at/wiso/sec/forschung/sozial-oekologische-t 
ransformationen (Zugriff am 3.2.2023) 

Pollmann, A. (2012): Universalismus, Kulturalismus, Relativismus. In: Pollmann, A./ 
Lohmann, G. (Hg.) (2012): Menschenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. 
Verlag J.B. Metzler. Stuttgart - Weimar. S. 331-338. 

Pölzl, A. (2020): Kritische Anmerkungen zur Entwicklung der Ausbildungen für So- 
ziale Arbeit. In: Österreichischer Berufsverband der Sozialen Arbeit (OBDS) - 
Stellungnahmen und Presseaussendungen. Wien. S. 1-2. Online verfügbar un- 
ter: https://obds.at/wp-content/uploads/2022/03/Statement-neue-Ausbildung 
en-SA-2020-05.pdf (Zugriff am 3.2.2022) 

Prasad, N./Muckenfuss, K./Foitzik, A. (Hg.) (2020): Recht vor Gnade. Bedeutung von 
Menschenrechtsurteilen für die diskriminierungskritische Soziale Arbeit. Beltz 
Juventa: Weinheim. Basel. 

Prasad, N. (2016): Das Werk von Silvia Staub-Bernasconi. In: Leideritz, M./Vlecken, 
S. (Hg.) (2016): Professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit - Schwerpunkt 
Menschenrechte. Verlag Barbara Budrich. Opladen. Berlin & Toronto. S. 13-28. 

Raithel, J./Dollinger, B./Hörmann, G. (2009): Einführung Pädagogik. Begriffe, Strö- 
mungen, Klassiker, Fachrichtungen. 3. Aufl. VS Verlag für Sozialwissenschaften. 
Wiesbaden. 

Rätz, R./Scherr, A. (2019): Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession. Realität So- 
zialer Arbeit? In: Sozial Extra. 3. S. 213-216. Online verfügbar unter: http://doi. 
org/10.1007/s12054-019-00185-2 (Zugriff am 15.4.2022) 

Reinhardt, S. (2014): Moralisches Lernen. In: Sander, W. (Hg.) (2014): Handbuch Po- 
litische Bildung. Wochenschau Verlag. 4. Aufl. Schwalbach/Ts. S. 329-340. 

Reismann; H./BA Entwicklungsteam (2014): Bachelor Soziale Arbeit - Curriculum. 
Homepage FH Salzburg. Online verfügbar unter: https://www.fh-salzburg.ac.a 
t/studium/as/soziale-arbeit-bachelor/curriculum (Zugriff am 3.2.2023). 

Reitz, S./Rudolf, B. (2014): Menschenrechtsbildung für Kinder und Jugendliche: Be- 
funde und Empfehlungen für die deutsche Bildungspolitik. (Studie/Deutsches 
Institut für Menschenrechte). Berlin: Deutsches Institut für Menschenrechte. 
Online verfügbar unter: https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-4140 
34 (Zugriff am 28.2.2020) 

Richter, H. (2015): Demokratie. In Otto/Thiersch (Hg.) (2015): Handbuch Soziale Ar- 
beit. Ernst Reinhardt Verlag. München. Basel. S. 272-280. 


293 


294 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


Scherling, J. (2019): Zukunftsdimension in der Menschenrechtsbildung. Grundlagen 
- Analysen - Perspektiven. Beltz Juventa: Weinheim. 

Scherr, A. (2020): Menschenrechte. Ein kontroverses Diskursfeld. Über seine be- 
grenzte Bedeutung für die Soziale Arbeit. In: Sozial Extra. 6. S. 328-333. On- 
line verfügbar unter: http://doi.org/10.1007/s12054-020-00326-y (Zugriff am 
15.4.2022) 

Scheuch, E.K. (2003): Zur Einführung: Alternativen im Verständnis von sozialem 
Wandel. In: Sozialer Wandel. Studienskripten zur Soziologie. VS Verlag für So- 
zialwissenschaften. Online verfügbar unter: https://doi-org.ezproxy.fh-salzbu 
rg.ac.at/10.1007/978-3-322-80480-8_1 (Zugriff am 15.1.2023) 

Schmid Noerr, G. (2012): Ethik in der Sozialen Arbeit. W. Kohlhammer GmbH. Stutt- 
gart. 

Schnabl, C./Gölzner, H./Heistracher, T./Hofmann, U. (2010): Hochschuldidakti- 
sches Konzept. Fachhochschule Salzburg. 

Schröder, W.M. (2012): Natur- und Vernunftrecht. In: Pollmann, A./Lohmann, G. 
(Hg.) (2012): Menschenrechte. Ein interdisziplinäres Handbuch. Verlag J.B. 
Metzler. Stuttgart - Weimar. S. 179-185. 

Schumacher, T. (2013): Lehrbuch der Ethik in der Sozialen Arbeit. Beltz Juventa. 
Weinheim und Basel. 

Seichter, S. (2012): Person als Grundbegriff der Erziehungswissenschaft. In: Wissen- 
schaftliche Pädagogik. Heft 2. S. 309-318. 

Seichter, S. (2015): Erziehungswissenschaft zwischen Einfalt und Vielfalt. In: Vier- 
teljahrsschrift für wissenschaftliche Pädagogik. 91 (2015) 2. S. 171-181. 

Seithe, M./Wiesner-Rau, C. (Hg.) (2013): Das kann ich nicht mehr verantworten! 
Stimmen zur Lage der Sozialen Arbeit. Paranus Verlag. Neumünster. 

Sommer, G./Stellmacher, J. (2009): Menschenrechte und Menschenrechtsbildung. 
Eine psychologische Bestandsaufnahme. Verlag für Sozialwissenschaften. 
Wiesbaden. 

Sorg, R. (2009): Welches Wissenschaftsverständnis braucht die Sozialarbeitswis- 
senschaft? In: Birgmeier, B./Mührel, E. (Hg.) (2009): Die Sozialarbeitswissen- 
schaft und ihre Theorie(n). Positionen, Kontroversen, Perspektiven. VS Verlag. 
Wiesbaden. S. 29-39. 

Spatscheck, C./Steckelberg, C. (Hg.) (2018): Menschenrechte und Soziale Arbeit. 
Konzeptionelle Grundlagen, Gestaltungsfelder und Umsetzung einer Realuto- 
pie. Barbara Budrich Verlag: Opladen. Berlin. Toronto. 

Staub-Bernasconi, S. (2004): Wissen und Können - Handlungstheorien und Hand- 
lungskompetenz in der Sozialen Arbeit. In: Mühlum, A. (Hg.) (2004): Sozialar- 
beitswissenschaft. Wissenschaft der Sozialen Arbeit. Lambertus Verlag. Frei- 
burg i.Br. S. 27-62. 

Staub-Bernasconi, S. (2008): Menschenrechte in ihrer Relevanz für die Soziale Ar- 
beit als Theorie und Praxis. Oder: Was haben Menschenrechte überhaupt in der 


Literaturverzeichnis 


Sozialen Arbeit zu suchen? In: WIDERSPRÜCHE. Zeitschrift für sozialistische 
Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich, Heft 107, 28. Jg. 2008, 
Nr. 1. S. 9-32. 

Staub-Bernasconi, S. (2018): Soziale Arbeit als Handlungswissenschaft. Soziale Ar- 
beit aufdem Weg zu kritischer Professionalität. 2. Aufl. Verlag Barbara Budrich. 
Opladen & Toronto. 

Staub-Bernasconi, S. (2019): Menschenwürde — Menschenrechte - Soziale Arbeit. 
Die Menschenrechte vom Kopf aufdie Füße stellen. Verlag Barbara Budrich. Op- 
laden. Berlin & Toronto. 

Stiftung Menschenrechte (0.].): Förderstiftung Amnesty International. Homepage. 
Online verfügbar unter: https://www.stiftung-menschenrechte.de/(Zugriff am 
13.4.2022) 

Sting, S. (2015): Disziplin und Differenz. Soziale Arbeit in Österreich jenseits diszi- 
plinärer Identitätszwänge. In: soziales_kapital. wissenschaftliches journal ös- 
terreichischer fachhochschul-studiengänge soziale arbeit Nr. 14 (2015)/Rubrik 
»Sozialarbeitswissenschaft«/Standort St. Pölten. S. 194-202. Online verfügbar 
unter: http://www.soziales-kapital.at/index.php/sozialeskapital/article/viewFi 
le/394/678.pdf (Zugriff am 16.8.2022) 

Strategiegruppe Globales Lernen/Global Citizenship Education (2019): Strategie 
Global Citizenship Education/Globales Lernen. Salzburg. Wien. Online verfüg- 
bar unter: https://bildung2030.at/wp-content/uploads/2021/02/Strategie-Glob 
al-Citizenship-Education_Globales-Lernen.pdf (Zugriff am 3.12.2022) 

Sünker, H. (2012): Soziale Arbeit und Bildung In: Thole, W. (Hg.) (2012): Grundriss 
Soziale Arbeit. Ein einführendes Handbuch. Springer Fachmedien. Wiesbaden. 
S. 249-266. 

Thiersch, H. (2015a): Bildung In: Otto, H.-U./Thiersch, H. (Hg.) (2015): Handbuch So- 
ziale Arbeit. 5. erw. Auflage. Ernst Reinhardt GmbH und Co.KG Verlag. Mün- 
chen. S. 206-217. 

Thiersch, H. (2015b): Moral und Soziale Arbeit. In: Otto, H.-U./Ihiersch, H. (Hg.) 
(2015): Handbuch Soziale Arbeit. 5. erw. Auflage. Ernst Reinhardt gmbH und 
Co.KG Verlag. München. S. 1058-1069. 

Thole, W. (2012): Die Soziale Arbeit - Praxis, Theorie, Forschung und Ausbildung. In: 
Thole, W. (Hg.) (2012): Grundriss Soziale Arbeit. Ein einführendes Handbuch. 4. 
Aufl. VS Verlag. Wiesbaden. S. 19-70. 

UNESCO (2014): Global Citizenship Education. Preparing Learners for the chal- 
lenges of the 21st century. Online verfügbar unter: https://unesdoc.unesco.org/ 
in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedAttachment/attach_import_ae 
53d4c4-d403-4306-baf3-a3802035fa8c?_=227729eng.pdf&to=45&from=1#pdfjs. 
action=download (Zugriff am 3.2.2023) 

UNESCO (2016): The ABCs of Global Citizenship Education. Online verfügbar unter: 
https://unesdoc.unesco.org/in/rest/annotationSVC/DownloadWatermarkedA 


295 


296 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


ttachment/attach_import_d07213df-0942-44ae-a741-167676aa5bf1?_=248232en 
g.pdf&to=6&from=1#pdfjs.action=download (Zugriff am 3.2.2023) 

UNESCO (2022): Global Citizenship Education. Bildung zu verantwortlichen und 
aktiven WeltbürgerInnen. Homepage. Online verfügbar unter: https://www.un 
esco.at/bildung/global-citizenship-education/ (Zugriff am 16.11.2022) 

UNESCO-Generalkonferenz (1974): Empfehlung über Erziehung für internationale 
Verständigung, Zusammenarbeit und Frieden sowie Erziehung bezüglich der 
Menschenrechte und Grundfreiheiten. Online verfügbar unter: https://www.u 
nesco.de/sites/default/files/2018-03/1974_Empfehlung_%C3%BCber_Erziehun 
g_f%C3%BCr_internationale_Verst%C3%A4ndigung.pdf (Zugriff am 3.11.2022) 

UNI-ETC - Europäisches Trainings- und Forschungszentrum für Menschenrechte 
und Demokratie der Universität Graz (0.].): Homepage. Online verfügbar unter: 
https: //www.etc-graz.eu/ (Zugriff am 6.11.2022) 

United Nations (2005): World Programme for Human Rights Education (2005-on- 
going). Online verfügbar unter: https://www.ohchr.org/sites/default/files/docu 
ments/issues/education/training/infographic-wphre.pdf (Zugriff am 3.2.2023) 

United Nations (2015): The Millennium Development Goals Report 2015. Online ver- 
fügbar unter: https://www.europarl.europa.eu/cmsdata/226719/UN_report_20 
15_on_the_MDGs.pdf (Zugriff am 28.10.2022) 

Universität Salzburg (2019): Fachbereich Pädagogik. Was heißt Allgemeine Pädago- 
gik? Video. Online verfügbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=59jZE 
Qxagys (Zugriff am 3.1.2020) 

Vereinte Nationen (2022a): Ziele für nachhaltige Entwicklung. Homepage. Online 
verfügbar unter: https://unric.org/de/17ziele/ (Zugriff am 28.10.2022) 

Vereinte Nationen (2022b): UN-Mitgliedstaaten. Homepage. Online verfügbar un- 
ter: https://unric.org/de/mitgliedstaaten/ (Zugriff am 28.10.2022) 

von Schirach, F. (2016): Terror. Ein Theaterstück und eine Rede. 14. Aufl. btb Verlag. 
München. 

von Spiegel, H. (2004): Methodisches Handeln in der Sozialen Arbeit. Grundlagen 
und Arbeitshilfen für die Praxis. Ernst Reinhardt Verlag. München. 

Vyslouzil, M. (1999): Menschenrechte, Ethik und Verantwortung in der Sozialarbeit 
- ein Themenaufriss. In: Pantucek, P./Vyslouzil, M. (Hg.) (1999): Die moralische 
Profession. Menschenrechte & Ethik in der Sozialarbeit. St. Pölten. S. 7-14. 

Weigand, G. (2012): Schule der Person. In: Bertsche, O./Lischewski, A. (Hg.) (2012): 
Pädagogik nach Winfried Böhm. Anknüpfung und Weiterführung. Paderborn, 
München, Wien, Zürich: Verlag Ferdinand Schöningh. S. 53-68. 

Wendt, W.R. (2012): Helfertraining und Akademisierung - Grundlinien der Ausbil- 
dungsgeschichte. In: Thole, W. (Hg.) (2012): Grundriss Soziale Arbeit. Ein ein- 
führendes Handbuch. 4. Aufl. VS Verlag. Wiesbaden. S. 1027-1044. 

Weser, M. (2020): Neue Perspektiven auf alte Debatten: Soziale Arbeit als Men- 
schenrechtsprofession. In: WIDERSPRÜCHE. Zeitschrift für sozialistische Po- 


Literaturverzeichnis 


litik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich, Heft 156, 40. Jg. 2020. Nr. 2. 
S. 101-112. 

Weyers, S./Köbel, N. (2016): Bildung und Menschenrechte. Grundlagen, Herausfor- 
derungen, Perspektiven. Zur Einleitung. In: Weyers, S./Köbel, N. (Hg.) (2016): 
Bildung und Menschenrechte. Interdisziplinäre Beiträge zur Menschenrechts- 
bildung. Springer: Wiesbaden. S. 1-20. 

Weyers, S./Köbel, N. (Hg.) (2016): Bildung und Menschenrechte. Interdisziplinäre 
Beiträge zur Menschenrechtsbildung. Springer: Wiesbaden. 

Wintersteiner, W./Grobbauer, H./Diendorfer, G./Reitmair-Juärez, S. (2014): Global 
Citizenship Education. Politische Bildung für die Weltgesellschaft. Klagenfurt, 
Salzburg, Wien. Online verfügbar unter: https://www.unesco.at/fileadmin/Re 
daktion/Publikationen/Publikations-Dokumente/2014_GCED_Politische_Bild 
ung_fuer_die_Weltgesellschaft.pdf (Zugriff am 3.12.2022) 

Wintersteiner, W./Grobbauer, H. (2019): Global Citizenship Education. Grund- 
lagen, Erfahrungen, Einsichten. Salzburg. Klagenfurt. Online verfügbar un- 
ter: https: //www.aau.at/wp-content/uploads/2019/07/Information-ULG-Globa 
l-Citizenship-Education-Deutsch.pdf (Zugriff am 3.12.2022) 

Zentrum für Friedensbildung und Friedensforschung (0.].): Universität Klagenfurt. 
Homepage. Online verfügbar unter: https://www.aau.at/erziehungswissensch 
aft-und-bildungsforschung/arbeitsbereiche/friedensforschung-und-friedensb 
ildung/ (Zugriff am 6.11.2022) 


Graue Literatur 


Austro-Bachelor-Team (20053): Curriculum Bachelor-Studiengänge für Soziale Ar- 
beit in Österreich. Unveröffentlichtes Arbeitspapier. 

Austro-Bachelor-Team (2005b): Didaktische Leitlinie für Bachelor-Studiengänge 
Soziale Arbeit in Österreich. Unveröffentlichtes Arbeitspapier. 

Rossmann, K. (2020): Eruditio et Humanitas? Ausbildung und Menschenrechtsbil- 
dung angesichts Sozialer Ungleichheit, unveröffentlichter Essay. 

Seichter, S. (2019): Lehrveranstaltung: Person oder Sache? Anthropologische und bil- 
dungstheoretische Grundlagen pädagogischen Handelns. Universität Salzburg. 
Salzburg: Foliensatz: 1.-2. Sitzung. 


297 


298 


Katrin Rossmann: Menschenrechtsbildung in der Sozialen Arbeit 


UN-Dokumente und Rechtsquellen 


Allgemeine Erklärung der Menschenrechte (AEMR) vom 10.12.1948, A/RES/217 
A (ID. 

Bundesgesetz über die externe Qualitätssicherung im Hochschulwesen und die 
Agentur für Qualitätssicherung und Akkreditierung Austria (Hochschul-Quali- 
tätssicherungsgesetz - HS-QSG) StF: BGBl. I Nr. 74/2011. 

Erklärung der Vereinten Nationen über Menschenrechtsbildung und -training 
(UN-MRBT) vom 19.12.2011, A/RES/66/137 

Europarats Charta zur Politischen Bildung und Menschenrechtsbildung vom 
11.5.2010, CM/Rec(2010)7 

Internationale Konvention zum Schutz der Rechte aller Wanderarbeitnehmer 
und ihrer Familienangehörigen vom 18.12.1990, Res. 45/158 

Internationaler Pakt über bürgerliche und politische Rechte, StF: BGBl. Nr. 
591/1978 idF BGBl. III Nr. 179/2022 

Internationaler Pakt über wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte, StF: 
BGBl. Nr. 590/1978 idF BGBl. III Nr. 80/2020 

Internationales Übereinkommen über die Beseitigung aller Formen rassischer 
Diskriminierung, StF: BGBl. Nr. 377/1972 idF BGBl. III Nr. 172/2019 
Internationales Übereinkommen zum Schutz aller Personen vor dem Ver- 
schwindenlassen, StF: BGBl. III Nr. 104/2012 idF BGBl. III Nr. 3/2023 
Konvention zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der Frau, StF: 
BGBl. Nr. 443/1982 idF BGBl. III Nr. 39/2019 

Konvention zum Schutze der Menschenrechte und Grundfreiheiten, StF: BGBl. 
Nr. 210/1958 idF BGBl. III Nr. 68/2021 

Transformation unserer Welt: Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung vom 
21.10.2015, A/RES/70/1 

Übereinkommen gegen Folter und andere grausame, unmenschliche oder er- 
niedrigende Behandlung oder Strafe, StF: BGBl. Nr.492/1987 idF BGBl. III Nr. 
190/2021 

Übereinkommen über die Rechte des Kindes, StF: BGBl. Nr. 7/1993 idF BGBl. III 
Nr. 155/2022 

Übereinkommen über die Rechte von Menschen mit Behinderungen sowie das 
Fakultativprotokoll zum Übereinkommen über die Rechte von Menschen mit 
Behinderungen 

StF: BGBl. III Nr. 155/2008 idF BGBl. III Nr. 197/2022 

Weltprogramm für Menschenrechtsbildung vom 14.07.2005, Res. 59/113 B. 


Anhang 
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4.2.2021) 
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e  Internetquelle 2: FH Salzburg, Beschreibung des Studiengangs, (Zugriff am 
4.2.2021) 
https://www.fh-salzburg.ac.at/studium/sowi/soziale-arbeit-bachelor/studieni 
nhalte 

e  Internetquelle 3: FH Oberösterreich, Beschreibung des Studiengangs, (Zugriff 
am 4.2.2021) 
https://www.fh-ooe.at/campus-linz/studiengaenge/bachelor/soziale-arbeit/all 
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e  Internetquelle 4: FH St. Pölten, Beschreibung des Studiengangs, (Zugriff am 
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e  Internetquelle 5: FH Campus Wien, Beschreibung des Studiengangs, (Zugriff 
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(2) Interviewleitfaden zu den Expert*innen-Interviews 


Interviewleitfaden 


»Menschenrechtsbildung am berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit« 


Erstellt von Katrin Rossmann 


Interviewpartner”in 


Ausbildungsstandort 


Datum/Ort des Interviews 


Begrüßung & Hintergrunderklärung 


notizen und Anmerkungen 


Einverständniserklärung und Datenschutz (insb. für Aufzeichnung), Möglichkeit für Gedanken- 


1. Block: Gegenstand, Bildungsauftrag, Menschenbild Sozialer Arbeit 
Hinführung: In der Geschichte der Entwicklung von Profession und 
Disziplin der Sozialen Arbeit wurden bereits unzählige Versuche und 
Vorschläge unternommen, den Gegenstand der Sozialen Arbeit zu be- 
stimmen, was letztlich zu verschiedenen Angeboten führte. 


Was ist Ihr Zugang zum Gegenstand Sozialer Arbeit? 

Welche gesellschafts- und menschenrechtsrelevanten Themen 
werden Sozialarbeiter“innen in den kommenden Jahren am meisten 
beschäftigen? 

Hat die Soziale Arbeit Ihrer Ansicht nach (auch) einen gegenständli- 
chen Bildungsauftrag? 

Wenn ja: Warum und welchen? 

Wenn nein: Warum nicht? 


Hinführung: Neben einer an der Naturwissenschaft orientierten Be- 
trachtungsweise des Menschen (z.B. Behaviorismus) existiert eine zweite 
philosophisch-normative Grundposition zum Menschen (z.B. Personalis- 
mus-Bewegung; humanistische Denktradition) 


Welches Menschenbild vertreten Sie in Ihrer Rolle als Dozent*in am 
Studiengang Soziale Arbeit, wie würden Sie es beschreiben? 


Kategorien: 
Gegenstand 
Zukunft 
Bildung 
Menschenbild 


Anhang 
2. Block: Professionsverständnis von Sozialer Arbeit Professionsver- 
Hinführung: Das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als eine Men- | ständnis 
schenrechtsprofession wird im Fachdiskurs kontrovers und differenziert Ja 
behandelt. Nein 
Unentschieden 
Teilen Sie das Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als eine Mehrwert 
Menschenrechtsprofession? PR-Verständnis 
Wenn ja: Welche (fachlichen) Gründe liegen Ihrem Professionsver- Studiengang 
ständnis zugrunde? Einschätzung 
Wenn nein: Warum nicht? Was spricht aus Ihrer Sicht dagegen, Sonstiges 


Soziale Arbeit als eine Menschenrechtsprofession aufzufassen? 
Welches Verständnis von Sozialer Arbeit vertreten Sie (anstelle)? 
Welchen Mehrwert haben die Menschenrechte als normativer 
Bezugsrahmen für die Soziale Arbeit? 

Welche Konsequenzen hat die Anerkennung dieser regulativen Idee 
für das professionelle Selbstverständnis und den Handlungsauftrag? 
Was bedeutet das aus Ihrer Sicht ganz praktisch? 

Welches Professionsverständnis wird an Ihrem Studiengang vermit- 
telt? 

Wie fundiert schätzen Sie das Professionsverständnis von Studieren- 
denein? 
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3. Block: MRB in der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen 

Hinführung: Im Rahmen der UN Dekade für MRB (1995-2004) wurde die 
Soziale Arbeit als eine Profession identifiziert, die eine spezifische MRB 
erhalten soll, da ihre Praxis in besonderer Weise menschenrechtsrele- 
vante Tätigkeiten beinhaltet und sie selbst Bildungsarbeit betreibt. Für 
Sozialarbeiter*innen besteht daher die Notwendigkeit eines doppelten 
Empowerments: der Stärkung ihrer selbst zur Stärkung der Adressat”in- 
nen in MR-Angelegenheiten (Fritzsche) Nach wie vor herrsche eine große 
Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit in der Umsetzung der Men- 
schenrechtsorientierung in die Handlungspraxis. 


Was braucht es in der Ausbildung aus Ihrer Sicht, dass Sozialar- 
beiter*innen den Menschenrechtsansatz in der Praxis umsetzen 
können? 

Welche menschenrechtsspezifischen Inhalte lehren Sie in Ihrer 
Lehrveranstaltung? 

Wie schätzen Sie die Relevanz dieser Inhalte für die praktische Um- 
setzung einer Menschenrechtsorientierung in den Handlungsfeldern 
ein? 

Welche Methoden, Modelle, didaktischen Herangehensweisen (der 
MRB) wenden Sie an? 

Welche Kompetenzen und Bildungsziele werden im Rahmen Ihrer 
Lehrveranstaltung verfolgt? 

Wie schätzen Sie die Relevanz menschenrechtsspezifischer Inhalte, 
das Ausmaß und die Gestaltung der MRB in der Ausbildung von Sozi- 
alarbeiter*innen in Hinblick auf die Befähigung zur professionellen 
Umsetzung in der Handlungspraxis ein? 


Hinführung: Es gibt »Globale Standards für die Aus- und Weiterbildung in 
der Sozialen Arbeit« vom IFSW und dem IASSW, an denen entlang die 
österreichischen Curricula (Austro-Bachelor Team) ausgerichtet wurden. 


Kennen und greifen Sie auf bestimmte Ausbildungs-Standards 
zurück? Wenn ja, auf welche? 

Wie schätzen Sie Notwendigkeit und den Bedarf an österreichweiten 
Standards für die MRB für Sozialarbeiter*innen ein? 

Kennen oder arbeiten Sie in Institutionen, Vereinigungen, Arbeits- 
gruppen etc., mit, die sich mit MRB-Standards für die Ausbildung von 
Sozialarbeiter*innen befassen? 

Haben Sie Interesse an der (Weiter-)Entwicklung und einen Aus- 
tausch über derartige Standards? 


MRB in SOZA 
Ausbildung 
Inhalt, Methoden, 
Didaktik 

Urteilen und 
Handeln 
Einschätzung 
Sonstiges 
Standards 


Anhang 


4. Block: Handlungskompetenz, insb. ethisches Urteilen und Handeln 
Hinführung: Die sozialarbeiterische Handlungspraxis ist gekennzeich- 
net von ethischen Dilemmata und konfligierenden Situationen. Gerade 
deshalb und in Hinblick auf ein menschenrechtsorientiertes Professi- 
onsverständnis kommt dem ethischen Urteilen und Handeln eine hohe 
Bedeutung zu. 


Welchen Stellenwert nimmt die Befähigung zu ethischem Urtei- 
len und Handeln in konfligierenden Situationen und ethischen 
Dilemmata in Ihrer Lehrveranstaltung ein? 

Wie wird ethisches Urteilen und Handeln in Ihrer Lehrveranstaltung 
vermittelt/geübt? 

Welchen Stellenwert haben z.B. entwicklungspsychologische Theo- 
rien und Erkenntnisse zur Moralentwicklung in Ihrer Lehrveranstal- 
tung? 

Welche Kompetenz(en) sind aus Ihrer Sicht zu entwickeln, um 
menschenrechtsorientiertes Handeln verstehen und umsetzen zu 
können? 


Urteilen und 
Handeln in der 
Praxis 
Stellenwert von 
Theorien 
Notwendige 
Voraussetzungen 
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5. Block: Professionelle Identität Professionelle 
Hinführung: Der Ausbildung von Sozialarbeiter*innen wird u.a. die Auf- Identität 
gabe zugeschrieben, die Herstellung einer professionellen Identität zu Notwendige 
befördern (Becker-Lenz). Sich mit dem Professionsverständnis von Sozia- Faktoren 

ler Arbeit als Menschenrechtsprofession zu identifizieren setzt somit die Beitrag der LV 


Entwicklung einer professionellen menschenrechtsorientierten Identität Beobachtungen 
voraus. Dafür sind Aneignungs-, Lern-, Sozialisations- und Selbstbildungs- | an Studierenden 


prozesse, die zu notwendigem (Fach-)Wissen, Handlungskompetenzen Wunschfrage_ 
(Können) und einem professionellen Habitus (Haltung) führen, notwen- Bedarfe 
dig. Sonstiges 


Was ist aus Ihrer Sicht für die Entwicklung einer professionellen 
Identität im Rahmen der Ausbildung von Sozialarbeiter“innen 
besonders wichtig? 

Wie hoch schätzen Sie den Beitrag Ihrer Lehrveranstaltung zur 
Entwicklung einer professionellen menschenrechtsorientierten 
Identität und zu einem Professionsverständnis von Sozialer Arbeit als 
Menschenrechtsprofession ein? 

Beschreiben Sie bitte, inwiefern Ihre Lehrveranstaltung konkret 
einen Beitrag zur professionellen menschenrechtsorientierten 
Identitätsentwicklung von Studierenden leistet. 

Welchen Lerngewinn stellen Sie an Ihren Studierenden fest? 

Haben sich aus Ihrer Sicht Haltungen/Einstellungen von Studieren- 
den verändert/erweitert? 

Wenn ja: inwiefern? Beispiele? 

Wenn nein: warum nicht? 


Wunschfrage: 

Nehmen wir an, Sie könnten fernab aller Begrenzungen/Vorgaben 
Beiträge/Angebote zur Stärkung einer professionellen Identität und der 
Menschenrechtsbildung gestalten - Worauf würden Sie Ihr Augenmerk 
richten und was würde sich ändern? 
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(3) Theodor-Dilemma 


Sozialarbeiter“innen sind in ihrer Handlungspraxis immer wieder mit ethischen Dilemmata 
konfrontiert und müssen in den Handlungsfeldern viele schwierige Entscheidungen treffen. 
Lesen Sie die vorliegende Situation und beantworten Sie anschließend die Fragen dazu: 


Eine 86-jährige Frau wohnt in einem Seniorenheim und liegt bereits seit 2 Tagen im Sterben. Ihre 
PflegerInnen beobachten, dass es der Frau schwerfällt, vom Leben loszulassen und fragen sie 
daher, was sie brauche und sich wünsche. Die alte Frau flüsterte, sie würde sich so sehr ein letztes 
persönliches Gespräch mit ihrem einzigen Sohn wünschen, denn sie hätte noch ein paar wichtige 
Dinge, die sie ihm gerne mitteilen möchte. 

Derzeit erschüttert jedoch ein gefährliches hochansteckendes Virus die Weltgesellschaft. An 
dem Virus zu erkranken würde vor allem für vorerkrankte und hochbetagte Menschen fatale 
Folgen haben. Daher ist es strengstens verboten und mit einer hohen Freiheitsstrafe belegt, 
persönliche Kontakte und Besuche im Seniorenheim zuzulassen oder selbst vorzunehmen. 
Sonderregelungen, insbesondere für Härtefälle sind gänzlich ausgeschlossen. 

Theodor, der Sohn der alten Frau, wurde darüber informiert, dass seine 86-jährige Mutter bereits 
seit 2 Tagen im Sterben liegt. Er sucht das Gespräch mit der Leiterin des Seniorenheims und 
bittet um die Möglichkeit eines letzten persönlichen Besuches. Da ihm diese Gelegenheit von der 
Leiterin laut geltender Vorschrift nicht eingeräumt werden kann, sucht er bei der zuständigen 
Gesundheitsbehörde um eine Ausnahmegenehmigung an. Auch dort weist man ihn in seinem 
Anliegen zurück und klärt ihn über die notwendigen gegenwärtigen Maßnahmen zum Schutze 
der Gesundheit von sich, seiner Mutter und den BewohnerInnen sowie MitarbeiterInnen des 
Seniorenheimes auf. Sonderregelungen sind NICHT - in keinem Fall- zulässig. 

Seit vielen Jahren ist er mit einem Mitarbeiter des Seniorenheims eng befreundet. Er wendet sich 
nun an ihn mit der Bitte, ihm Zutritt zum Seniorenheim zu verschaffen. Auch der Freund möchte 
keinen Regelverstoß begehen und lehnt schweren Herzens ab, Theodor zu helfen. 

Theodor hat alle legalen Möglichkeiten, seine geliebte Mutter doch noch unter den gegebenen 
Umständen besuchen zu dürfen, ausgeschöpft und ist nun völlig verzweifelt. 

Doch er weiß, wo sein Freund den Generalschlüssel des Seniorenheims aufbewahrt. Nun überlegt 
er, diesen Schlüssel für einen Augenblick zu entwenden, um sich von seiner Mutter doch noch 
verabschieden und ihr in ihren letzten Stunden beistehen zu können. 
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Soll Theodor den Schlüssel seines Freundes und Seniorenheim-Mitarbeiters entwenden, um 
seiner Mutter einen letzten Besuch abstatten zu können? 

Warum oder warum nicht? 

Würde sich an Ihrer Entscheidung etwas ändern, wenn Theodor seine Mutter gar nicht liebt 
und ein schlechtes Verhältnis zu ihr zu Lebzeiten hatte? 

Würde sich an Ihrer Entscheidung etwas ändern, wenn Theodor seine Mutter sehr liebt und 
immer ein inniges Verhältnis zu ihr hatte? 

Es ist gegen das Gesetz, einen Gegenstand zu entwenden und gegen die geltende Vorschrift, 
in das Seniorenheim zu gehen - Ist diese Handlungsweise deshalb moralisch falsch? 
Warum oder warum nicht? 

Sollten Menschen im Allgemeinen alles versuchen, um dem Gesetz Folge zu leisten? 

Was wäre das Verantwortungsvollste, was Theodor tun könnte? 

Warum? 


